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PROLOGO

La formacion del profesorado es quizds el factor mds determinante de fa
calidad del sistema educativo, de ahi que fas polfticas educativas de fos paises
desarrollados pasen por fa revision, reorientacién y planteamiento de nuevos
enfoques en la formacion del profesorado de todos los niveles educativos. Nos
estamos refiriendo, como es logico, tanto a la formacién inicial como a la
formacion continuada o permanente.

Esta evidenie preocupacion ha de llevar a establecer la carrera docente o
el estaluto del profesorado y, por el mismo motivo, a elaborar nuevos planes de
estudio en la formacin inicial y nuevos modelos en la formacion permanente
de cualguier profesor. No olvidemos la "longevidad" media que se puede
calcular al profesorado actual y la rapidez de fos cambios cienifficos y
diddcticos.

Pero, es que, ademas, los cambios del propio sisterna educativo, han
llevado a fa necesidad de variar y ampliar los ciclos anteriores a la Universidad.
E! reciente "Proyecto para Reforma de la Ensefanza", propuesto por el M.E.C.
como documento para el debate, plantea a fondo eslas temdticas y apumnta las
posibles soluciones. Y esperamos que la rigueza del debate y de las
aportaciones permita disefiar un nueve sistema educativo mds vélido para la
sociedad espariola de los prdximos arios.

El libro que prologamos es un reflefo de la misma preocupacion del
documento anterior, preocupacion que un equipo de didactas de la Facuftad
de Filosofia y Letras de Tarragona de la Universidad de Barcelona ha mostrado
en refacién con ef dicho iema y preocupacién, y que en este trabaja, fa han
centrado en fas Ensefianzas Medias. Nos consta que la preocupacion es
extensiva a cuaiquier nivel del sistema educativo.

éPor gué a fas Ensefianzas Medias o Educacion Secundaria? al menos por
dos motivos: la inestabilidad de [la dualidad Bachillerato vy Formacion
Profesional y la formacion pedagdgica de unos y otros, por no citar mas que
algunos de los mas importantes.

En la primera parte "Las Ensefianzas Medias", realizan un estudio histérico
de los muchos planes y reformas habidos hasta llegar a la nueva
esiructuracion, tanto a nivel nacional como de Catalufia y también de Europa.



De la importancia, necesidad y actualidad del tema habla por sf sélo el hecho
de que el documento del M.E.C., salido hace unos dfas, los autores hagan el
primer andlisis con cierta extension y profundidad.

Por dltimo. en la 22 parte, "El estado de la cuestién', como dicen los
autores, 'realizan una indagacién y unos estudios descriptivos tendentes a
fundamentar, desde el punto de vista diddctico, los procesos de ensefianza
que tienen lugar en las Ensefianzas Medias y a recoger la proyeccion de fos
procesos en la realidad préctica a la que se circunscriben. "Este esiudio se
realiza con una muestra de centros de Bachillerato (2) y Formacién Profesional
(2) del dmbito territorial de Tarragona, trabajo, en definitiva con 48 profesores
de Ensefianzas Medias. Las interesantes conclusiones obtenidas, quizds poco
consistentes dado el nimero reducido de la muestra, pueden considerarse
como el punto de partida de nuevas reflexiones y exploraciones que es
necesario realizar en toda Cataluria. En este sentido el reto queda lanzado.

Los profesores Angsi-Pio GONZALEZ, Vicente FERRERES y Bonifacio
JIMENEZ, forman uno de los equipos diddcticos méds cormpenetrados y con
mayor facilidad comunicativa dentro del panorama actual. Son autores de otros
trabajos de calidad. Su proyeccién de futuro y su incidencia en el ambito
educativo de Tarragona, permite augurar muchos y mejores frabajos de
reflexién y de investigacién en torno a la Didéctica.

Barcelona, Noviembre de 1987
Vicente BENEDITO ANTOL/
Catedratico de Diddctica
Universidad de Barcelona



A. LAS ENSENANZAS MEDIAS



1.- ANTECEDENTES HISTORICOS.

Es aconsejable, ante todo intenio de estudic de las Enseflanzas Medias,
efectuar una breve introduccidon histdrica, con el fin de entender mejor los
motivos de las reformas actuales. No debemos olvidar que lo que somos o
donde nos encontramos es fruto de realizaciones anteriores a la vez que de
impulsos nuevos.

No nos remontaremos a la asistematizacion o informalidad de los
quehaceres iniciales de la Educacién, ni tampeco profundizaremos en las raices
gremiales de los estudios profesionales en la Edad Media ni en las Universidades
de esa epoca (ya normalizadas, intencionales y sistematizadas). Arrancaremos
de la mentalidad implicita y explicita que adornd, en el ambito occidental, el
"Nuevo Régimen'.

La Revolucidn Francesa fue un fendomeno "universal’, el resultado de una
ideologia extendida por todo occidente v cuyo ejemplo podia cundir, tarde o
temprano, en cualquier pais, aungue debemos reconocer que en Francia
encontrd el marco adecuado para triunfar.

La filosofia del "Nuevo Régimen" dibujaba un nuevo tipo de educacion:

—Una educacién basada en el principio de igualdad, mediante una red
de escuelas plblicas v gratuitas que llegara a toda la poblacion.

- Una ensefianza secundaria para todo el pueblo.

—~Una ensefianza en manos del Estado y no de los religlosos.

Las corrlentes revolucionarias son asimiladas en Espana por los ilustrados.
Comio pensadores, cabe destacar a Jovellanos y a Feijbo; dentro del campo
politico a Quintana, Caruelo, Clavijo, Fajardo....

En el campo de la educacidn se asumen todos los pensamientos
‘rousseaunianos', pero quien influye de manera determinante en los hombres de
la ltustracion, en materia educativa, es Pestalozzi. Los cuatro puntas sobre los
que se basa la pedagogfa pestalozziana son:

—La base de la instruccién esta constituida por la observacion y la
percepcion sensorial.

- El conocimiento debe partir de lo mas simple y hacerse mas
complejo de forma gradual, adaptandose a la evelucién psicolégica
del nifio.

—Cada fase de la ensefianza debs ocupar todo el tiempo
necesario para que alcanze sus objetivos.

—La ensefianza, mas que una acumulacién de conocimientos, debe
aspirar al desarrolio de las capacidades de los alumnas, a desarrollar
e incrementar su capacidad intelectual, que ha de combinarse con la
destreza en el aprendizaje.



Estos cuairo puntos son asumidos enteramente por los ilustrados y
especialmente por Jovellanos.

El desarrolto del sistema educativo de un pals, segin Jovellancs, debe
fundamentarse en dos puntos (1):

— La instruccidn Publica es el motor fundamental de prosperidad de
un estado.
— La instruccién debe ser, por definicion, pliblica.

Cabarrls, por su parte, desarrolla estos principios expuestos por Jovellanos
en cuatro puntos; los cuatro pilares basicos sobre los gue se cimiente la
ensenanza deben ser:

1.- Una ensefianza extendida a toda la poblacion.

"Haya, pues, en cada lugar, una o mas escuelas segtin su
poblacion, destinadas a enseiiar a los nifios a leer, escribir, contar,
los primeros elementos de la geometria practica y un catecismo
politico en que se comprendan los elementos de la sociedad en que
viven y los beneficios que reciben de ella".

2.- Una enserianza primaria Unica.

"Esta ensefianza elemental y tan facil ha de ser por consiguiente
comin a todos los ciudadanos grandes, pequefios, ricos y pobres,
deben recibirla igual y simultdneamente.”

3.- La ensefianza debe ser secular.

"La ensefanza de la religion corresponde a la Iglesia, al cura, 0
cuando mas a los padres, pero la educaccidn nacichal es
puramente humana y seglar, y seglares han de suministraria.”

4.- Valoracién del personal dedicado a Ja actividad docente.

"El maestro de cada pueblo y de cada barrio suponiendo toda una
generacion criada por este método; deberia este empleo tener en €l
ayuntamiento y en todos los actos pblicos un asiento distinguido;
deberia dotarse competentemente.”

A partir de los 10 afios (término de la ensefianza primaria) Cabarrris habla
de una diversidad de carreras y oficios. (2).

No obstante, el germen de la ensefianza secundaria en Espafia se
encuentra en Jovellanos, al hablar de la creacién de una nueva institucién:
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"No se tema que esta nueva institucién darie a los objetos ni a los
estudios de la Universidad, pues por el contrario les servird de gran
provecho. La Ensefianza que se diere en ella presentara en las
aulas jovenes bien educados y perfectamente dispuestos a recibir la
suya. Su objeto serd abrir la entrada a todas las ciencias y por lo
mismo vendrda a ser una ensefanza preparatoria. En esta se
instruird la puericia y la adolescencia, en la Universidad la
adolescencia y la Juventud; asf se ayudardn reciprocamente. &Y
quién sabe si la perfeccion de los estudios Universitarios dependera
algdn dia de los de esta nueva institucion.?" (3)

Estas ideas liberales, procedentes de la llustracién, més las influencias de la
Revelucién Francesa y planteamientos educativos de Condorcet, configuraran
una nueva concepcién de la educacién gue se plasmara en la Constitucion de
las Cortes de Cadiz en 1812, que dedica el Titulo IX a la instruccién piiblica.

Promulgada fa Constitucién, en la gue se marcan las lineas basicas de la
instruccion correspondiente al “nuevo régimen", es preciso desanollar sus
normas, planificarla y adecuarla al momento actual. Para ello la Regencia pidid
diversos informes. Fue escogido el presentado por fa Junta de instruccidn
Plblica (en realidad era el Unico con garantias de ser aprobado) fechado el g de
septiembre de 1813, y que, junto a otras firmas, lo rubricaba Quintana.

El "informe Quintana" (4) se fundamenta en la premisa ilustrada:
"La educacion, ensefiandonos cuales son nuestros derechos, nos
manifiesta las obligaciones que debemos cumplir: su objetivo es

que vivamos felices para nosotros v (itiles a los deméas".

Sustenta al mismo tiempo, como principio bésico, la existencia de la
ensefianza media:

"es preciso dar a todos los ciudadanos aguellos conocimientos que
se pueden extender a todos, y no negar a ninguno la adquisicion de
otros mas altos, aunque no sea posible hacerlos todos tan
universales'.

El informe Quintana, sigue en todo la linea ideoldgica liberal-ilustrada y la
linea legislativa de la Constitucién de 1812. Basa la instruccién (no usa el
término educacidn) sobre estos cinco puntos:

a. La Instruccion debe ser universal.

"Debe extenderse a todos los ciudadanos”,
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b. Ef Plan de ensefianza piiblica ha de ser uniforme a todos los estudios.

“La razén lo dicta, la utilidad 1o aconseja, y la Constitucion, de
acuerdo con ambas, indispensablemente lo prescribe”.

c. La ensefanza ha de ser publica.

Eso es, "que no se de a puertas cerradas ni se limite sélo a alumnos
que se alistan para instruirse a ganar curso".

d. La ensefianza debe ser gratuita.
e. La instruccién debe ir unida al concepto de libertad.
Quintana distribuye la ensefanza plblica en tres grados:

1. Primera ensefianza. "Es la mas importante, la mas necesaria, y por
consiguiente aquella en gue el Estado debe emplear mas atencion y
mas medios".

2. Segunda ensefianza. Su objeto es el "preparar el entendimiento de
los discipulos para entrar en los estudios de aguellas ciencias, que
son en la vida civil el objeto de una profesion liberal, y el de sembrar
en sus animos la semilla de todos los conocimientos Utiles y
agradables que constituyen la ilustracién general de una civilizacion
civilizada".

Asegura el Informe que la enserianza secundaria viene a cubrir el hueco
existente entre la ensefianza primaria y la Universidad, a la que sdlo unos pocos
privilegiados, por su talento superior a lo normal, pueden acceder. Se intentara,
al mismo tiempo, no separar al nifio en una edad demasiado temprana del
mundo de la ciencia; asi, hasta la entrada a los estudios superiores, la
instruccion ser completa va en ef campo de las ciencias, ya en el campo de las
letras:

"LLa Junta, pues, al fijar su atencidn en este segundo grado de ensefanza,
ha visto que de su buena y completa organizacién dependia en gran manera la
mejora y progresos de la instruccion publica en el reino", en cada capital de
provincia se adecuara un centro (universidad de provincia) donde cursar estos
.estudios medios, con la finalidad de que toda la poblacién pueda acceder a
ellcs.

La segunda ensefianza debe comprender estudios de:

- Ciencias matemdlicas y fisicas.
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— Ciencias morales y politicas.
— Literatura y artes.

En cada Universidad de provincia ha de haber:

Una biblioteca.

Un gabinete de historia natural.

Un gabinete de instrumentos de fisica.
Un gabinete de modelos de maquinas.
Un jardin para la botanica y la agricultura.

i

“Los gabinetes y la biblioteca han de ser piblicos, los curiosos, aun sin ser
estudiantes, podran también sacar de estos depésitos algunas luces Utiles,
aprovechandose de las ilustraciones".

3. Tercera ensefianza. "A proporcién de lo gue se sube en la escala de
instruccién se va haciendo menos general y se extiende a menos
individuos", "por eso los estabiecimientos en que se proporcionan
deben ser menos, aunque de tal modo distribuidos, que su
localizacién ofrezca a todos los jovenes que quieran dedicarse a
cultivar cualquiera de estas facultades una igual proporcion y
facilidad para adguirida".

Esta linea de progreso se rompe durante el periode absolutista de Fernando
VIl. Sin embargo se ve obligado a liberalizar su politica y asi, en 1821, se publica
el Decreto LXXI de 19 de Junio, basado totalmente en el informe Quintana. Se
quiso llevar a la préctica io que en un primer intento no llegd a aplicarse, aungue
esta segunda vez tampoco tuviera gran implantacién, ya que sélo dos afos
después fue abolido ante la segunda reaccidn absolutista, mas dura que la
anterior y que intento volver a la situacién anterior a la de 1808.

Esta nueva etapa no renunciara a las aspiraciones educativas del
liberalismo (5): uniformidad de los estudios y centralizacién de las instituciones
docentes, si bien cabe reconocer que ello va inmerso en una linea
politico-ideclogica bien definida: eliminar de la Universidad todo pensamiento
liberal.

Tras la derogacién del Reglamento de 1812, no se vuelve a hablar de la
ensefianza media. Por razones politicas, como apunta Puéllez Benitez, el campo
de accion es la Universidad. De este modo, el 14 de octubre de 1824 sale a luz
plblica, a propuesta del ministro Francisco Tadeo de Calomarde, que
representaba la mas pura filosofia absolutista dentro del terreno educativo, el
“Plan de estudios y arreglo general de las Universidades del Reinc" (6) ..

Los puntos méas importantes del Plan marcan las siguientes lineas:
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—8e reguian los curricula académicos consagrando los estudios
clasicos de Filosofia, Teologia y Leyes.
—Se regulan detalladamente: los métodos de ensefianza, el calendario

escolar,

la matriculacién, los premios y castigos, el régimen de

profesores...
— Une politica y religion en materia educativa.

El Plan del Dugue de Ribas, dque no llegd a aplicarse, pretende moderar la
situacidon marcando unas pautas que permitirAn la elaboracion de la Ley
Moyano, a la vez que institucionalizarfa por segunda vez las ensefianzas

secundarias.

En lo concerniente a esta ensefianza secundaria creemaos que son de gran
importancia los articulos:

Art.25.:

Art.26.:
Art.27.:

Art.28.;

Amn.29.:

Art.32.:

14

"La instruccién secundaria comprende aquellos estudios a
que no alcanzan la primaria superior, pero que son
necesarios para completar la educacién general de las
clases acomodadas y seguir con fruto las facultades
mayores y escuelas especiales".

"La instruccién secundaria sera piblica o privada".

"La instruccion plblica secundaria se dividira en elemental y
superior".

"ta elemental comprendera: Gramatica espafiola y latina,
lenguas vivas mas usuales; elementos de matematicas,
geografia, cronologia e historia, especialmente la nacional,
historia natural, fisica y quimica, medicina y astronomia
fisica, literatura, principalmenie la espafiola, ideologia,
religién, de moral y de politica, dibujo natural y lineal"

"La instruccion secundaria elemental se dara en
establecimientos publicos que llevaran el nombre de
Institutos Elementales”.

(Fijemonos que es la primera estructuracién, en su aspecto
formal, seria de la ensefanza secundaria en Espana, seria
en el sentida de que se fijan hasta los minimos detalles para
su aplicacion).

"La instruccidén secundaria superior comprendera las
mismas materias que la elemental, pero con mayor
extension, y ademas la economia politica, derecho natural,
administracién y cuantas preparan de un modo especial
para las facultades mayores".



At.33.: "lLa instruccibn secundaria superior se dard en
establecimientos pulblicos que llevardan el nombre de
Institutos Superiores'.

Art.34.: 'Todo Instituto Superior tendra anejo un Instituto Elemental”,

Art.38.: "Para ser admitido de alumno en los Institutos Superiores
habra de someterse el interesado a un examen severo
sobre las asignaturas obligatorias de! Instituto Elemental'.

Dentro de esta nueva organizacién de la segunda ensefianza nos interesan
sobremanera dos articulos referidos a ensefianza superior:

Art.46.: "Para ser admitido en las Escuelas de Caminos, Canales y
Minas, deberd el alumno estar graduado de Bachiller en
Ciencias, y sufrir un examen cuyas materias se determinan
por reglamenio especial”.

Art47.: "A los que se dediquen a la carrera de Arquitectos se les
exigira el grado de Bachiller en Ciencias".

Por primera vez, dentro del sistema educativo espaiiol, se intenta instaurar ¥
dar validez al titulo de Bachiller. La ensefianza secundaria pasa a ser cbligataria
para quienes quisieran cursar determinadas carreras.

La Constitucion de 1837 (7) devuelve la educacién a la competencia de las
Cortes. Por ello, aunque siguen gobernando los moderados, el Plan es
derogado sin haberse puesto siquiera en practica.

lgual suerte cortieron los proyectos de ley del Marqués de Somoruelos
(1838) y de Facundo Infante (1841). El primero abordd por separado la
ensefianza primaria, (que fue aprobada) y que seguia rigiéndose por un
entramado de leyes y disposiciones.

Surge asi el Plan General de Estudios de 1845 de la pluma de Pidal y Gil de
Zarate, muy Influido por el del Duque de Ribas. Su aportacion es interesante por:

—Ser el primer planteamiento de legislacién unitario y total del sistema
educativo.

—Perfilar las bases para la Reforma posterior de Claudio Moyano.

—Regular la creacidn de centros.

— Intentar secularizar la ensefianza.

—Convertir {a ensefianza superior en monopolio estatal.

1.1.- La Ley Moyano (1857)

Desde la reforma de Pidal, en 1845, hata 1852 hubo cinco reformas de la
ensefianza; a la ya referida de Pidal hay que afadir la de Pastor Dfaz (1847), la
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de Bravo Murillo (1849), la de Saijas Lozano (1850) y la de Gonzalez Romero
(1852}, en siete afos cinco reformas. En 1855 el Ministro de Fomento, Manuel
Alonso Martinez, redacia una Ley para finalizar con esta inestabilidad, Ley que
no fue aceptada por las Cortes.

Como afirma Puéllez Benitez (8), correspondera a los moderados la gloria
de haber conseguido consolidar el sistema educativo liberal mediante una ley
con vocacién de permanencia. Su artifice, Claudio Moyano, acude a la
formulacion de una Ley de Bases que, recoglendo los principios fundamentales
del sistema, evitard un debate parlamentaric sobre cuestiones delicadas y
complejas (Ley de Bases de 17 de julic de 1857), para articular posteriomente un
texto a la misma (9 de septiembre de 1857).

LEY DE BASES DE 17 DE JULIO DE 1857, AUTORIZANDO AL GOBIERNO PARA
FORMAR Y PROMULGAR UNA LEY DE INSTRUCCION PUBLICA.

Articulo 1.

1. Se autoriza al Gobierno para formar y promulgar una Ley de
Instruccion Pdblica, con arreglo a las siguientes bases:

1. La ensefianza puede ser piblica o privada. El gobierno
dirigird la ensefianza piblica y tendrd en la privada la
intervencitn que determine la Ley.

2. Laensefianza se divide en tres periodos, denominandose al
primero, primerg; al segundo, segunda y al tercero, superior,
La primera comprende las nociones rudimentarias de mas
general aplicacion a los usos de la vida. La segunda
ensefianza comprende los conocimientos que amplian la
primera y también preparan para el ingreso al estudio de las
carreras superiores. La ensefianza superior comprende las
que habilitan para el ejercicio de determinadas profesionss.

3. La primera ensefanza podra adquirirse en las escuelas
piablicas vy privadas de las primeras letras y en el hogar
doméstico (...). La segunda ensefianza se dard en los
establecimientos publicos y privados (...). La ensefianza
superior se dara en establecimientos publicos. (9)

"L EY DE INSTRUCCION PUBLICA"

Art. 1.: La Primera ensefianza se divide en elemental y superior.
Art. 12.: La segunda ensefianza comprende:
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At 17

Art. 18.:

Art. 20.:

Art. 24.:

Art.115.:

Art.116.:

Art.156.:

Primero: Estudios generales.

Segundo: Estudios de aplicacién a las profesiones
industriales.

Para principiar los estudios generales de la segunda
ensefianza se necesita haber cumplido nueve afios de edad
y ser aprobado en un examen general de las materias que
abarcan la primera ensefianza elemental completa.

Para pasar a los estudios de aplicacién correspondientes a
la segunda ensefianza se requiere haber aprobado un
examen general de las materias que comprenden la primera
ensefianza superior.

Para pasar al segundo periodo de la segunda ensefianza se
requliere haber sido aprobado en un examen general de las
materias que contiene el primero.

Terminados los estudios de aplicacién correspondientes a
la segunda ensefianza, los alumnos podran recibir un
certificado de peritos en la carrera a que especialmente se
hayan dedicado.

Para el estudio de la segunda ensefianza habra Institutos
publicos que, por razén de la importancia de las
poblaciones donde estuvieran establecidos, se dividiran en
tres clases, siendo de primera los de Madrid, de segunda
ios de las capitales de provincia de primera o segunda
clase, o pueblos donde exista Universidad, y de tercera los
de las demas poblaciones.

Los Institutos seran ademads provinciales o locales, segin
que estén a cargo de las provincias o de los pueblos.

Seran admitidos a los examenes de ingreso para la
segunda ensefianza, los gue hayan adquirido la primera en
casa de sus padres o encargados de su educacion, aun
cuando no la hubieran recibido de Maestro con titulo.

En realidad, como vemos, la Ley Moyano no fue una Ley innovadora sino
una norma que venia a consagrar un sistema educativo cuyas bases
fundamentales se encontraban va en el Reglamento de 1821, en el Plan de
Duque de Rivas de 1836 y en el Plan Pidal de 1845, pero épor qué cuajd en la
realidad en 1857 lo gue no se habia obtenido antes?, Utande (10) sefiala las

siguientes causas:

— La aproximacién de los criterios moderados y progresistas en cuanto
a la ensefianza, que venia a dar unidad al pensamiento liberal
respecto a este problema o, al menos, permitia un cierto consenso,
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— La suma de aportaciones de las normas y los proyectos de reforma
que habfan venido sucediéndose desde 1821.

_ El cansancio de la opinién plblica y de los politicos de ver proyec-
tos y proyectos sin validez, mientras la legislacién educativa era un
caos:

— La propia tactica de Claudio Moyano por la que las Cortes solo dis-
cutieron la Ley de Bases, dejando al Gobierno mas independencia
para redactar la Ley.

Con la Ley Moyano se implantan definitivamente los grandes principios de
moderantismo espafiol histdrico:

|

Gratuidad relativa para la ensefianza privada.
Centralizacitn.

Uniformidad.

Secularizacion.

Libertad de ensefianza limitada.

|

La imporiancia de la Ley Moyano estriba en que:

a) Es la primera Ley general de educacion del sistema educativo
espanol. Se legisla en la misma Ley toda la ensefianza. Pero no es
sélo un proyecto, como muchos anteriores, sino que se aplica, lo
que conlleva que asume y resume las diversas tendencias que
coexistian.

b) Es la Ley que, con modificaciones, regira la educacion espaifiola,
en su conjunto, hasta 1970. Pone las bases de la educacién
espafola durante 113 afios.

Si blen es cierto que la Ley Moyano frena la sucesién de leyes sobre
ensefianza primaria, no lo consigue respecto a la secundaria y a la superior.
Baste decir que hasta la Revolucion de 1868 se publican cuatro Reales Decretos
dedicados a la segunda ensefianza: dos a cargo de Rafael Bustos, Marqués de
Corvera (1858 y 1861) y dos més de Manuel de Orovio (1866 y 1867).

1.2.- El breve suerio revolucionario de 1868.

Et incremento del movimiento liberal revolucionario junto con el
enfrentamiento con la iglesia y la monharquia borbdnica, provoca una mayor
union entre moderados y los estamentos eclesiasticos, se intenta controlar
ideologicamente no sdlo la Universidad, sino también la escuela primaria. Surge
asf la Ley de Instruccién Primaria de 2 de Junio de 1868 (11):
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"Art. 1.:

“Art. 7.

"Art.12.

"Art.13.:

"Art.17.

El triunfo de
potenciando la libertad de ensefanza a través del Manifiesto del Gobierno
Provisional (25-X-1868). Se deroga la Ley de 2 de junio de 1868 y se restablece
provisionalmente la legislacién anterior, pero la prometida Ley no llegd ni a
redactarse siquiera.
las Ensefianzas Medias de Junio de 1873 y el de Gil Vergés de septiembre de
ese mismo afio, lo que desmuestra una vez més la inestabilidad .(12)

Habra Escuelas Pdblicas de Instruccidn primaria para nifios,
como nifias, en todos los pueblos de la Monarquia que
lleguen a 500 habitantes.

El Magisterio de los nifics en los pueblos que no cuentan
con 500 habitantes est4 encomendado, previo acuerdo con
la Diécesis, al Parroco, Coadjuntor u otro eclesiastico,
mediante una remuneracién que no baje de los 100
escudos".

La remuneracién sefialada a este importante servicio de los
Curas y Coadjuntores, procedera también de fondos
municipales y sera también administrada en la forma que se
determine para asegurar en cada provincia el pago puntual
de fos maestros”.

Las religiosas que tienen como instituto ensefar y las
instituciones legaimente establecidas para este benéfico fin,
gozaran de sus derechos y serdn auxiliadas por las
Autoridades locales y provinciales'.

Las Escuelas abiertas en los pueblos a cargo de los Padres
Escolapios o de cualquiera otra corporacion de hombres
aprobada, cuyo instituto sea la ensefiana de nifos, asi
como las de mujeres a la que se refieres el Art.12, podran
ser declaradas Escuelas Publicas, quedando en tal caso a
voluntad del municipio conservar o suprimir la escuela
titular, previo expediente'.

Siendo la doctrina cristiana base de la Instruccién primaria,
el Parroco o Regente de la parroquia tendra siempre la
facultad de asistir a la Escuela cuando le parezca, a
examinar a los nifios y nifias; darles leccion de catecismo
en la Escuela o en la Iglesia, en los dias y a la hora
compatible que disponga, y vigilar la pureza de las
doctrinas que el maestro difunda en sus alumnos”.

la Revolucidon de 1868 se concreta educativamente

Sclamenie destacar los decreios de Eduardo Chao sobre

19



1.3.- La Restauracion.

La instauracién monarquica (1874) se muestra mds liberal en lo educativo
que en lo politico, ya que no solamente se afirma la libertad de elecci6n del tipo
de ensefianza, sino que, ratificando el derecho del Estado a dirigir las escuelas
pUblicas, se excluia todo monopolio estatal. Dice textualmente:

Se trata de "definir con claridad la forma en que ha de ejercerse la
libertad de ensefianza; amparar con igual solicitud los santos fueros
de la libertad paterna, el derecho que por ley de su naturaleza tiene
todo hombre a elegir maestro y gufa de su inteligencia, y el gue a la
sociedad asiste para cuidar de que las nuevas generaciones sean
educadas en el culto de la verdad y del bien; dictar reglas, mediante
cuya observancia puedan coexistir sin estorbarse, y consagrandose
a porfia a fomentar la general cultura, las Escuelas sostenidas por el
Estado v las creadas por la fecunda iniciativa individual y las' mas
poderosas al(n de las asociaciones voluntarias; renunciar a todo
monopolio en la instruccién de la juventud, y velar al propio tiempo
porque las profesiones cientficas sean ejercidas por las personas
de bien probada pericia; tales son los fines a que se encamina el
decreto que el Ministerio que suscribe tiene la honra de someter a
aprobacién de V.E." (13)

Bajo este prisma se redacta la Constitucién de 1876 (14), que en el apartado
dedicado a educacion, dice escuetamente:

Art.12.: Cada cual es libre de elegir su profesién y de aprendera
como mejor le parezca.

Todo espafiol podra fundar y sostener establecimientos de
instruccion o de educacion, con arreglo a las leyes.

Al Estado corresponde expedir los titulos profesionales y
establecer las condiciones de los gue pretendan obtenerlos,
y la forma en que han de oprobar su aptitud.

Una Ley especial determinaré los deberes de los profesores
y las reglas a que ha de someterse la ensefianza en los
establecimientos de instrucciéon pulblica costeados por el
Estado, las provincias o los pueblos'.

5in embargo, la legislacion posterior, encargada de aplicar los principios de
la Constitucién, es cadtica. Los Reales Decretos y las Reales Ordenes van
sucediéndose sin llegar a aplicarse.

Cabe enumerar, los Reales Decretos de De La Sala y Collado (1880) y
Groizard (1894), las Reales Ordenes consecutivas de Lopez Puigverder (1894) y
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de Alberto Bosch (1895) y tos Reales Decretos consecutivos de Germas Gazamo
1898) y Marqués de Pidal (1899).

En educacion es significativa la fecha de inicio de siglo, ya que en ese afio
se crea el Ministerio de Instruccion Pidblica y Bellas Artes (R.D. 18-4-1900).
lguaimente significativas se muestran las fechas en las que se publican los
Reales Decretos (12-4-1901 y 17-8-1901) sobre las ensefianzas medias, obra de
Alvaro de Figueroa y Torres, dque, tras pequefios retogues, se mantienen
vigentes hasta 1926.

1.4.- El Plan 3. Un Plan duradero.

La mayoria de los historiadores marcan el afio 1902 (mayoria de edad de
Alfonsa XlIl) como el inicio de la historia contemporanea espafiola. En historia
de la educacién podriamos avanzar esta fecha un par de afos, por dos motivos
fundamentales:

a} Un primer motivo vendria dado por aparecer, tras el intento del
Decreto de 7 de Mayo de 1886, un ministerio especifico para
ocuparse de la materia educativa: el Ministerio de Instruccion
Publica y Bellas Artes, creado por Real Decreto de 18 de Abril de
1900.

h) El segundo motivo vendria determinado por resultar clave el afo
1901, especialmente en lo que a ensefianza media se refiere,
debido a que se elabora un Plan que, cosa muy extrafia en el
sistema educativo espaficl, dura 26 afios sin que se retoque.

Auncue el primer ministro de instruccion (Garcia Alix) intenta una reforma
de la ensefanza media, fue su sucesor, Alvaro Figueroa y Torres, quien elabora
una legislacian duradera en este campo, medianie los Reales Decretos de 12 de
abril y principalmente, 17 de agosto de 1901.

Veamos los articulos més importantes:

"REAL DECRETO DE 17 DE AGOSTO DE 1901 ORGANIZANDO LOS INSTITUTOS
GENERALES Y TECNICGS.

Art. 1.:Los actuales Institutos de segunda ensefianza tendran desde
fa publicacion de este Decreio, el nombre de Instituios
Generales y Técnicos, y en ellos se dardn las siguientes
ensenanzas:

1. Estudios generales del grado de Bachiller.
2. Estudios elementales y supericres del Magisterio de
Primera ensefianza.
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3. Estudios elementales de Agricultura.
4, Estudios elementales de Industria.

5. Estudios elementales de Comercio.
6. Ensefanzas nocturnas para obreros".

A continuacion pasa a marcar el plan de estudios de cada modalidad. El
Decreto de Romanones, al mismo tiempo, regula ia plantilla de catedraticos y
profesores, crea los cuerpos de capellanes, de profesores auxiliares y de
profesores de caligraffa, da normas sobre claustros y priva del cardcter oficial a
los alumnos de los Institutos locales de exigua matricula.

El 6 de septiembre de 1903 el ministro Gabino Bugullal promueve un
Decreto que retoca el plan de estudios; lo hace en los siguientes términos:

"REAL DECRETO DE 6 DE SEPTIEMBRE DE 1903 MODIFICANDO EL PLAN DE
ESTUDIOS GENERALES PARA OBTENER EL GRADO DE BACHILLER.

Exposicién.- Sefior: Hablar siquiera en estos momentos de una
reforma en el plan de estudios de la segunda ensefianza
seria dar motivo justo de alarma a los alumnos, a sus
familias y al mismo Profesorado, harto conturbados por
anteriores repetidos ensayos. No es oportuno, ni casi
seria licito someter tantos intereses a una nueva
inquietud, aun dado el caso de que el Gobierno de V.M.
estuviera seguro de poseer el secretc del acierto
indubitado en la materia.

A contrario fin se encamina el proyecto que presento
a la aprobacion de V.M.. Tratase con él, en primer
término, de dar fijeza al plan vigente de 17 de agosto de
1901, que ha sufrido ya reformas engendradoras de
dudas a diaric suscitadas y resueltas por medio de
disposiciones parciales; vy tratase, en segundo lugar, de
aligerar un poco ese mismo plan, atendiendo a las
reiteradas reclamaciones de [os escolares y de sus
familias, que se lamentan con razdn del enorme trabajo
gue sobre aquellos pesa, del excesivo tiempo que en la
asistencia a las clases invierten, sin que les quede
espacio para las indispensables expansiones de la edad,
ni siquiera para el estudic de cada dia..."

Este plan tuvo vigencia durante mas de un cuarto de siglo. Como
consecuencia de la Dictadura de Primo de Rivera se elabora el Plan Callejo
(D.25-VIII-1928). En su predmbulo dice que debemos considerar "La Segunda
ensefianza, como medio de obtener una cultura, de suscitar vocaciones y para
preparar para otros grados superiores del saber'. Dicho plan estructura el
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Bachillerato "en dos ciclos de tres afos cada uno: Un bachillerato Elemental de
tres aftos y otro Universitario de otros tres". (15)

Es necesario destacar, en este momento histdrico, la preocupacién por
normalizar las ensefanzas profesionales como formacién impartida al margen el
aprendizaje "natural" en el propio trabajo. Son los Estatutos de Formacion
Profesional de 1924 y, principalmente, el de 1928 los gue proclaman el
establecimiento de un sistema formal para este tipo de ensefianzas, asi como la
creacidn de una red de centros especfficos destinados a este menester
educativo.

1.5.- Las ensefianzas Medias en fa Il Republica.

Independientemente de otras connotaciones, el avance que se prolluce
desde el punto de vista educativo durante el periodo republicano es significativo,
sobre todo desde el punto de vista cualitativo, ya que intenta romper esquemas
fuertemente anclados y con un peso, tradicién e inercia potencialmente activos.
Romper esa concepcion fue un gran mérito, a pesar de que sus realizacicnes
extensivamente no tuvieron tiempo de enraizar por acontecimientos histéricos.
por todos conocidos.

A nuestro entender, Molero (1977) estudia objetivamente la época
enumerando una serie de ideales educativos republicanos y una serie de
factores que condicionan estos ideales. (16)

A partir del estudio del planteamiento de Luzuriaga, Molero enumera de esta
forma los puntos de vista por los gue tenia que pasar una reforma educativa
republicana:

1. La educacion es la funcion eminentemente plblica. El Estado es el
llamado a realizarla aungue admita delegaciones estratégicas.

2. La educacion es también una funcidn social, por lo que se articula
un sistema de participacidn entre las representaciones sociales
diversas y la escuela.

3. La escuela evitard imponer a los nifios fines concretos de un
partido, una clase, una profesién o una iglesia determinados. Las
instituciones pedagdgicas no pueden convertirse en medios de
propaganda social o religiosa, que deben guedar reservados a los
adultos.

4. La ensefianza privada sélo tiene razon de ser como medioc de
investigacion y de experimentacion pedagégica, que no podran
servir de plataforma para la propaganda de ideas partidistas o
dogmaticas.
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5. La educacion plblica ha de tener en cuenta sélo las capacidades y
las aptitudes del ser a educar. Seran gratuitas las ensefianzas, los
libros y demas instrumentos de trabajo.

6. En todas las instituciones se establecerd la coeducacion de los
sexos sin ofras separaciones que las que aconsejen las aptitudes
psicolégicas y profesionales.

7. Se establecera una amplia red de instituciones circum y
pos-escolares que completen la obra educativa institucionalizada.

8. La educacion de adultos serd debidamente atendida por medio de
clases para analfabetos, cursos elementales de caracter
tecnaolbgico v la creacion de Universidades Populares.

Los hitos mas significativos de este periodo son:

- Decreto de 13 de mayo de 1931.

Es el primer Decreto republicano referido a educacion, Versa sobre dos
ideas:

* No validez del planteamiente educativo.

* La vuelta al Plan de 1903, mientras se marcan las lineas de la nueva
ensefianza secundaria y universitaria.

- Decreto de 7 agosto de 1931.
El Decreto tiene una dobile finalidad:

* La elaboracion del Plan de Estudios para el curso 1931-32.

* La justificacién de ser el presente plan una adaptacion del Plan de
1903.

- Ley de 4 de noviembre de 1931.
- Constitucion de 9 de diciembre de 1931.
Son tres los articulos dedicados a educacion:

"Articulo 48.

El servicic de la ecultura es atribuido esencialmente al Estado, y lo
prestard mediante instituciones educativas enlazadas por el sistema
de la escuela unificada.

La ensefianza primaria sera gratuita y obligatoria.
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Los maestros, profesores y catedraticos de la ensefianza oficial son
funcionarios publicos. La libertad de cétedra queda reconocida v
garantizada.

La Replblica legislard en el sentido de facllitar a los espafioles
economicamente necesitados el acceso a todos los grados de
ensefianza, a fin de que no se halle condicionado méas que por la
aptitud y la vocacion.

La ensefanza sera laica, hard del trabajo el eje de su actividad
metodologlca Yy se inspirara en los ideales de solidaridad humana.
Se reconoce a la Iglesia el derecho, sujeto a inspeccion del Estado,
de ensefar sus respectivas doctrinas en sus propias
establecimientos”,

El Articulo 49 hace referencia a la expedicién de titulos, que
corresponde exclusivamente al Estado. Mientras que el 50, se refiere
a la ensefianza en las regiones auténomas. (De ello haremos
mencion al hablar del Estatuto de Autonomia de Catalufia).

- Orden Ministerial de 18 de julio de 1932.

"llmo.: El Consejo de Instruccién piiblica en el dia de la fecha, acordd por
unanimidad proponer a la Superioridad el siguiente Plan de Estudio (basado en
el 1903 y en el vigente de adaptacion) que han de seguir en el curso préximo y
hasta terminar el Bachillerato, quienes son los alumnos de segunda ensefianza,
en el curso escolar de 1931-1932",

El Plan de estudios es practicamente idéntico.

- Ley de 15 de septiembre de 1932 por la que se aprueba el Estatuto de
Autonomia de Catalufia y en el que se explicitan, en varios de sus articulos
(7.49,50...), las competencias educativas.

- Orden ministerial de 21 de Septiembre de 1932 por la que se aprueba el plan
de estudios de la segunda enseifianza v su reforma.

- Decreto de 30 de agosto de 1934. (Ei Plan Villalobos).

En este Decreto se desarrolla el nuevo Plan de segunda Ensefianza, que
debe sustituir a los anteriores provisionales.

En el articulo 1 se estructuran las asignaturas en siete cursos académicos
comunes para todos los alumnos, mientras que el segundo estd dedicado al
horario a regir. Como novedad mas importanie respecto a los planes
tradicionales cabe destacar: "Los [uegos y deportes de ensefianza." (Art.3).

El articulo 52 explica la composicién del examen de ingreso al ciclo.

"Art. 62 Después de la aprobacion del tercer curso, hara un examen de
conjunto de los estudios de los tres primeros cursos, para lo cual sera
indispensable que el alumno haya cumplido la edad de trece afios".
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“Artfculo 72. Una vez aprobado el quinto curso se dara un certificado de
estudios elementales de Segunda Ensefianza, que servira para aspirar al ingreso
en las Escuelas Normales". Concluido el 72 curso, el alumno tendra gue pasar un
examen de revdlida (Art. 89).

1.8.- La creacion de un nuevo Estado (1938-7953).

Mientras, en la zona donde triunfé el golpe militar, también se arganiza un
nuevo sistema educativo.

El 23 de Septiembre de 1938, en el Boletin Oficial del Estado, el Gobierno
Provisional del General Franco reorganiza la Ensefianza Media.

La Ley marca dos punto centrales:

a) Una ensefanza diversificada.

"El Bachiller plasmado en esta Ley se dirige a un fin
determinado y no sera el (nico tipo de Enseflanza Media
gue haya de existir en Espafna. Otras ensefianzas de
caracter mas practico y de utilitarismo mas inmediato
vendrdn a recoger otros sectores sociales, cuya
formacion influye también sustantivamente en la vida del
pais, procurandose asi la disminucién de la excesiva
afiuencia hacia las profesiones liberales que deben, en
cambio, alcanzar un nivel méas elevado y una méas
perfecta idoneidad para el cumplimiento de su funcion.

b) Unién del Estado con la Iglesia Catdlica.

"La formacion clasica y humanistica ha de ser
acompahada por un contenido eminentemente catdlico y
patriético. El Catolicismo es la Médula de la Historia de
Espafia. Por eso es imprescindible una sélida formacion
religiosa que comprenda desde el Catecismo, el
Evangelio y la Moral hasta la Liturgia, la Historia de la
Iglesia y una adecuada Apologética."

Adentrandonos en el Plan propiamente dicho, destacaremos que se sigue el
mismo esquema del Pian anterior: entrada en el Bachillerato a los 10 afios un
Bachillerato distribuido en siete cursos...

La diferencia mas abismal se encuentra en las asignaturas que componen el
plan de estudios; éstas quedan distribuidas asf:

* Religion y filosofia.
* l.enguas clasicas.
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* Lengua v literatura.
* Geografia e historia.
* Matematicas.

* Lengua moderna.

* Cosmologia.

Los autores que han analizado la época (17), califican esta ley de utdpica;
una ley que se ha elaborado sin tener en cuenta la realidad, en donde se han
intentado plasmar las ideas de un sistema politico y que ha tenido en cuenta la
poblacion a la que va dirigida solamente desde el punto de vista ideclégico.

De la Ley de 16 de julio de 1949 "de ensefianza media y profesional" séio
destacaremos la creacion, en diversas modalidades, del llamado "Bachillerato
laboral”.

Los rasgos fundamentales de las EEMM en esta época son: predominio
religioso, totalitarismo politico, privatizacion del sector y clasismo (Hernandez,
1985, p. 260). Ademas del interés por la creacién de centros estatales y dotacién
de medios.

En 1953 se modifican los estudios de Bachillerato mediante la Ley de
Ordenacion de la Ensefianza Media del ministro Ruiz Giménez, intentando
adecuarse mas a la realidad y necesidades sociales.

El Bachillerato quedaba como sigue:

—Bachillerato elemental. Cuatro cursos de duracion. Edad minima
para cursar el primer curso: 10 afios.

—Bachiflerato superior. Dos cursos de duracion. Con dos
modalidades: Ciencias y Letras.

—~Curso  Pre-Universitario. Un curso de duracion. Con dos
modalidades: Ciencias y Letras.

Posteriormente se estructurd la Formacion Profesional mediante la “Ley de
Formacion Profesional Industrial' de 20 de Julio de 1955 vy el Decreto de 21 de
Marzo de 1958. La Formacién Profesional quedaba asf estructurada:

—Iniciacion y aprendizaje. No era un ciclo obligatorio para acceder a
grados supericres; no conferfa titulo académico. Dos afos.

-Oficialla y aprendizaje: Con una duracién de tres cursos
académicos. Conferia el titulo de Oficial Industrial.

—Maestria. Con dos afios académicos de duracién. Conferia el titulo
de Maestro Industrial.
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1.7.- Referencias bibliogréficas. Bibliografia. Legislacion.
- Referencias bibliogréficas.

(1) JOVELLANOS, G.M.: (1979). "Oraci6n inaugural a la apertura del Real
instituto Asturiano”. Version fntegra en Historia de la Educacién en
Espafia. Secretaria General Técnica del Ministerio de Educacion. Madrid.
(pp. 132-149).

Ver también el articulo: JOVELLANOS, G.M.: (1979). "Memorias sobre
educacion publica” en Op. Cit. pp. 150-215.

(2) Las cuatro citas han sido tomadas de:

CABARRUS, M de. : (1979). "Carta segunda sobre los obstaculos de opicion
y el medio de removerlos con la circulacidn de las luces y un sistema
general de educacién”. Carta recogida integramente en Historia... Op. Cit.
pp. 325-347.

(3) JOVELLANOS, G.M.: (1979). "Memorias sobre la educacion publica". Texto
recogido integramente en Historia ... Op. Cit. pp. 150-215.

(4) QUINTANA, .. (1979). "Informe de fa Junta creada por la Regencia para
proponer los medios de proceder al arreglo de la Instruccion Publica".
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(6) PUELLEZ BENITEZ, M.: (1980). Educacién e ideologia en la Espafia
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- LEGISLACION

— Constitucién Espafiola de 1812

— QUINTANA: Informe de la Junta creada por la Regencia para proponer los
medios de proceder al arreglo de los diversos ramos de la Instruccion
Plblica."

- Decrato LXXI de 29 de Junio de 1821.

— "Plan de estudios y arreglo generales de las Universidades del Reino” de 14
de Octubre de 1824.

— "Plan General de Instruccion Puablica" de 4 de Agosto de 1836 (Dugue de
Rivas).

— Constitucion Espaficla de 1837.

— "Ley de Ensefianza Primaria de 21 de Julio de 1838". (Marqués de
Somoruelos).

— Proyecto de Ley sobre segunda ensefanza y superior de 21 de Julio de 1838
(Marqués de Somoruelos).

~ Reales Ordenes de 30 de Noviembre y de 1 de Diciembre de 1840, sobre
creaclén de centros de Segunda Enseiianza.

~ Proyecto de Ley de Facundo Infante de 1841,

— Real Orden de 1 de Junio de 1843 sobre creacion del Consejo de Instruccion
Pablica.

— Plan de Estudios de 1845. Pidat-Gil de Zéarate.

~ Real Decreto de 8 de Julio de 1847 sobre segunda ensefianza de Nicomedes
Pastor Diaz.

— Real Decrete de 14 de Agosio de 1849 sobre la distribucidn de las materias
de estudio de los Institutos y Colegios de segunda ensefianza, de Juan Bravo
Muritfo.

— Real Decreto de 14 de Agosto de 1849 scobre la distribucién de las materias
de estudio de los Institutos y Colegios de segunda ensefianza, de Juan Bravo
Murillo.

~ Real Decreto de 4 de Septiembre de 1859, implantando fa ensefianza técnico-
industrial.

— Real Decreto de 28 de Agosto de 1850 por el que se aprueba el Plan General
de Estudios, de Manuel de Seij6s Lozano. :

— Real Decreto de 10 de Septiembre de 1852 por el que se aprueba el Plan de
Estudios de segunda ensefianza, de Ventura Gonzalez Romero.

— Proyecto de Ley de Instruccion Plblica de 19 de Octubre de 1855, de Manuel
Alonsc Martinez.

— Ley de Bases de 17 de Julio de 1857, autorizando al Gobierno formar y
promulgar una Ley de Instruccion Pablica. (de Claudic Moyano)

— Ley de Instruccidon Pablica de 9 de Septiembre de 1857, de Claudio Moyano

— Real Decreto de 26 de Agosto de 1861, de Rafael Bustos, Marqués de Cor-
vera.

— Real Decreto de 9 de Octubre de 1866, de Manuel de Orovio.

— Real Decreto de 15 de Julio de 18687, de Manuel de Orovio,
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Ley de Instruccion Piblica de 2 de Junio de 1868.

Decreto de 18 de Octubre de 1868 por el que se deroga la Ley de 2 de Junio
del mismo afio.

Decreto de 21 de Octubre de 1868 fijando el dia de Noviembre para la aper-
tura del curso académico de 1868 y 1869 en las Universidades y es-
tablecimientos Publicos de ensefianza y determinando la legisfacién, que ha
de regir en esta materia.

Decreto de 25 de Octubre de 1868 sobre segunda Ensefianza.

Constitucion de 1869.

Decreto de 3 de Junio de 1873 sobre segunda ensefianza, de Eduardo Chao.
Decreto de 10 de Septiembre por el que se suspende el Decreto de 3 de
Junio del mismo aho, de Joaguin Gil Vergés:

Constitucion de 1873.

Real Decreto de 13 de Agosto de 1880 por el que se aprueba el Plan Genetal
de Estudios, de Fermin de Sala y Collado.

Real Decreto de 24 de Junio de 1887 por el que los Institutos de segunda
ensefianza pasan adepender econdmicamente del Estado.

Decreto de 26 de Febrero de 1873, de Orovio.

Real Decreto de 16 de Septiembre de 18394 sobre segunda ensefianza, de
Joaquin Lépez Puigcerver. Carregido por R.O. de 25 de Enero de 1895.

Real Orden de 17 de Julic de 1835, de Alberto Bosch.

Real Decreto de 13 de Septiembre de 1898 scbre segunda enseianza, de
German Gamazo.

Real Decreto de 26 de Mayo de 1899 sobre segunda ensefianza, de Luis Pidal
y Mon, Marqués de Pidal.

Real Decreto de 18 de Abril de 1900 por el que se crea el Ministerio de In-
struccién Pablica y Bellas Artes.

Real Decreto de 17 de Agosto de 1901 organizando los Instltutos Generales y
Técnicos. (Conde de Romanones).

Real Decreto de 6 de Septiembre de 1904 modificando el Plan de Estudios
Generales para obtener el grado de Bachiller.

Real Decreto de 30 de Agosto 1914. Plan Bergamin de ensefanza normal.
Orden de 10 de Marzo de 1918: creacion del [nstituto-Escuela de Madrid.
Decreto de 25 de Agosto de 1826 por el gque se aprueba el Plan de Estudios
de segunda ensefianza, de Eduardo Callejo.

Orden de 17 de Mayo de 1928 sobre creacion de centros de Bachillerato
Elemental.

Orden de 20 de Octubre de 1929 creando institutos femeninos en Madrid y
Barcelona.

Decreto de 13 de Mayo de 1931 por el que se rehabilita el Plan de Estudios
de 1903. (B.O.E. de 14 de Mayo de 1931).

Decreto de 7 de Agosto de 1931 por el que se elabora el Plan de Estudios
para el curso 1931-1932. (B.0O.E. de 8 de Agosto de 1931)

Ley de 4 de Noviembre de 1931 por la que se aprueban y ratifican los
Decretos anteriores. (B.0.E. de 6 de Noviembre de 1931)



Constitucién Esparfiola de 9 de Diciembre de 1931. (B.O.E. de 10 de
Noviembre de 1931).

Orden Ministerial por la que aprueba el Plan de Estudios para el curso escolar
de 1931-1932 de 13 de Julio de 1932. (B.Q.E. de 18 de Julio de 1932).

Ley de 15 de Septiembre de 1932 por la que se aprueba el Estatuto de
Autonomia de Catalunya. (B.O.E. de 21 de Septiembre de 1932).

Decreto de 7 de Junio de 1933 por el que se crea la Junta de Segunda
ensefianza.(B.0.E. de 8 de Junio de 1933).

Dacreto de 27 de Julio de 1933 por el que se crea el Consejo Regional de
Cultura,. (B.O.E. de 28 de Julio de 1933).

Decreto de 14 de Agosto de 1933 por el que se aprueba el Plan de Estudios
def segundo curso de Bachillerato. (B.O.E. de 16 de Agosto de 1933).

Decreto de 13 de Junio de 1935 por el que se crea una Oficina para los ser-
vicios de Cataluna en el Ministerio de Instruccién Publica y Bellas Artes.
(B.C.E. de 15 de Junio de 1935).

Orden Ministerial de 20 de Julio de 1934 por la que se aprueba el Plan de Es-
tudios del Tercer curso de Bachiflerato. (B.O.E. de 21 de Julio de 1934).
Decreto de 29 de Agosto de 1934. (El Plan Villalobos de Bachillerato). (B.O.E.
de 27 de Febrero de 1953).

Ley de 20 de Septiembre de 1938 por el que se reorganiza la ensefianza
media. (B.O.E. de 23 de Septiembre de 1938).

Ley de 26 de Febrero de 1953 de Ordenacién de la Ensefianza Media. (B.O.E.
de 27 de Febrero de 1953).

Ley de Formacion Profesional Industrial de 20 de Julio de 1953. (B.O.E. de 22
de Julio de 1953).

Orden de 27 de Diciembre de 1954 sobre creacién del centro de Orientacién
Didéctica. (B.O.E. n2 50 de 17 de Febrero de 1955).

Decreto de 21 de Marzo de 1958. (B.C.E. de 22 de Marzo de 1958).

Orden de 15 de Octubre de 1962 por la que se crea la Escuela de Formacién
del Profesorado de Ensefianzas Medias. (B.O.E. n2 278 de 20 de Noviembre
de 1962).

33



2.- LA REFORMA DE LA ENSENANZA DE 1970

2.1.- El Libro Blanco

El estudio realizado por el ministerio consta de dos partes; la primera es un
amplio informe sobre la situacién de la educacién en e pafs, este andlisis
arranca del estudio de la evolucién de la educacién en Espafia durante el
pericdo 1939-1969. Los indicadores escogidos son:

Estructura del sistema educative.
Nivel educativo de la pablacién.
Procedencia de los estudiantes.
Rendimiento cuantitativo de cada nivel del sistema educativo.
— Problemas cualitativos referentes a:
* Formacion del profesorado
* Métodos y medios de la ensefianza.
Estudio comparativo con otros palses.

[

A continuacién, y partiendo de la realidad expuesta, se ponen las bases y
orientaciones generales de la reforma integral del sistema educativo.
Los principales problemas por niveles educatives son:

En fa ensefianza primaria:

— Deficit de puestos escolares, que a primeros de enero de 1969
alcanzaba la cifra de 414.124 para la poblacion de 6 a 14 afos.
- En cuanto al contenido de la ensefianza destacaba:
* La progresiva acumulacion de materias.
* La escasa importancia concedida a las ciencias de la
naturateza.
* El memorismo que todavia subsiste en algunas escuelas.
* Los defectos del Plan de estudios en la Formacién del
maestro, especialmente [a escasa atencion prestada a la
formacion pedagbgica, que es la genuina del maestro.

En la ensefanza media:

- El aumento de matricula se ha multiplicado por 8 en los Gltimos 30
afos.

— El 34% de los alumnos de ensefianza media son alumnos libres que
realizan sus estudios sin la supervisién y orientacién individualizada
Y cluya preparacion estéd dirigida generalmente a la realizacidn de
examenes,
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El nimerc de alumnos que terminan estos estudios, en
comparacién con los que comienzan, es muy bajo.
— Los principales problemas a nivel educativo son:

*

Los objetivos de la ensefianza estan concebidos como una
preparacién para la ensefanza superior, sin tener en cuenta
la necesidad de que gran parte de los alumnos ingresen en
la vida profesional sin hacer estudios superiores.

El sistema de formacién del profesorado, que sl bien es
exigente en lo que atafie al nivel de conocimientos
cientificos, descuida la preparacion pedagégica.

La uniformidad de planes de estudlo sin tener en cuenta las
diferencias y necesidades regionales y locales.

La sobrecarga de los planes y de cada asignatura en
particular.

La falta de servicios de orientacion educativa y profesional.

En la ensefianza superior:

— Se ha producido un aumento importante del alumnado en los
tltimos afos, que nos sitda en este campo en un nivel europeo.

Bases de fa politica educativa.
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El sistema educativo espaiiol tiene que reformarse debido a las nuevas
tendencias de la sociedad actual, que se caracterizan por:

Las nuevas necesidades de la economla.

Los factores demogréficos (crecimiento y emigracion).
Demanda creciente de educacion.

Progreso cientifico y tecnolégico.

Desarrollo de los medios de informacion.

Los ideales que inspiran la reforma son:

x

%

La integracién soclal y regional de los espafoles mediante
un sistema educativo que ofrezca igualdad de
oportunidades a todos sin discriminacién por la posicién
econdmica o por residencia en el medio rural.

Elevacion del nivel educativo y cultural de la poblacién
espafiola.

La movilidad social.

La mejora del rendimiento de la educacidn.

La incorporacibn de la sociedad toda a la empresa
educativa.



2.2.- La Ley 14/1970, de 4 de agosto, general de educacién y financiacién de la
reforma educativa. La reforma.

A juicio del Sr. Villar Palasi un sistema educativo debe:

* Proporcionar oportunidades educativas a la totalidad de la
poblacién.

* Atender a la preparacién especializada de! gran y diverso
nimero de profesionales.

* Adaptarse al progreso cientifico y técnico.

* Contribuir a la edificacién de una socledad mas justa.

Partiendo de estos supuestos, la Ley se propone los siguientes objetivos:

*
*

Hacer llegar la educacion a toda la poblacién espafiola.
Completar la educacion general con una preparacién
profesional que capacite para la incorporacion fecunda del
individuo a la vida del trabajo.

Ofrecer a todos la igualdad de oportunidades educativas,
sin mas limitaciones que la de la capacidad para el estudio.
Establecer un sistema educativo que se caracterice por su
unidad, flexibilidad e interrelaciones.

Se pretende, también, mejorar el rendimiento y calidad del sistema

educativo:
* Con una formacién y perfeccionamiento continuados del

profesorado.
Orientando los contenidos de la educacién mas hacia los
aspectos formativos, y el adiestramiento del alumno para
aprender por si mismo.
Introduccién ponderada de nuevos métodos y técnicas de
ensefianza.
La cuidadosa evaluacién del rendimiento escolar o la
creacion de servicios de orientacion educativa y profesional.

Por ser mas cercano y conocido, solamente sefialaremos algunos parrafos
y articulos que creemos significativos:

"EL BACHILLERATC UNIFICADO Y POLIVALENTE, al ofrecer una amplia
diversidad de experiencias practico-profesionales, permite el mejor
aprovechamiento de las aptitudes de los alumnos y evita el cardcter
excesivamente tedrico y academicista que lo caracterizaba, siendo de esperar
que cuando las condiciones econdmicas del pais lo permitan, también llegue a
ser gratuito”. (el Libro Blanco hablaba de gratuito y obligatario, ahora en la Ley
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se suprime lo de obligatorio, mas adelante intentaremos ver a qué es debido
este cambio).

“El éxito de una reforma como la que ahora se acomete solamente serd
posible con una mentalidad nueva e ilusionada en los que han de dirigiria y
aplicarla. Sera necesaria una reorganizacion profunda de la administracion
educativa, y asi se prevé en esta Ley, pero serd necesario, sobre todo, que cada
docente se sienta solidario de esta accion renovadora y contribuya con su
competencia profesional, imaginacién vy entusiasmo a prever y solventar los
problemas nuevos que surgirdn en esla etapa de transformacion de la
educacién espariola. En el profesorado de todos los niveles recaerd la
responsabilidad mds hermosa y dificif de la reforma, y su proverbial dedicacion
profesional hace augurar una colaboracion inteligente y decidida que permitira
alcanzar los nuevos ideales educativos.”

Pero ése preparé al profesorado para la reforma?, ése conciencio reaimefite
al profesorado?, éno se confié demasiado en la "imaginacién” del profesorado?.
& a nivel institucional se pusieron a disposicion de los docentes los medios
suficientes para el "triunfo” de la reforma?.

Los articulos dedicados exclusivamente a la ensefianza media son: 21-29
(B.U.P) y 40-42 (F.P.).

"Articulo 21.

1. El bachillerato, que constituye el nivel posterior a la Educacion
General, ademas de continuar la formacién humana de los
alumnas, intensificara la formacién de éstos en la medida necesaria
para prepararlos al acceso de los estudios superiores o a la
Formacion Profesional de segundo grado y a la vida activa en el
seno de la sociedad.

2. Este nivel sera unificado, en cuanto que conduce a un titulo Gnico y
polivalente, comprendiendo, junto con las materias comunes v las
libremente elegidas, una actividad técnico-profesional.

3. Se desarrollara en tres cursos, gue se cumpliran entre los catorce y
los dieciséis afos".

El Bachillerato, pues, es el nivel educativo que sigue a la Educacion General
Basica.

El fin genérico del Bachillerato es "continuar la formacién humana de los
alumnos", quedande claramente recogidos los fines especificos:

* Acceso a estudios superiores.

* El acceso a la Formacién Profesional de segundo grado.
* La incorporacién activa a la sociedad.
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El Bachilierato sera unificado porque (1) "se trata de un conjunto de
actividades y ensefianzas que de tal forma son tedrico-practicas, que habilitan
polivalentemente al alumno, no sdlo por los resultados, sino también por la
propia praxis en el Bachillerato" o sea, "habilita para cualquier actividad sea
tedrica o practica, pero también porque este Bachillerato hay gue impartirio vy
ensefnarlo de una manera que sea polivalente en su propia estructura interna
como docencia'.

"Articulo 22,

1

En el Bachillerato se concederd una atencion preferente a la
formacibn del caracter, al desarrollo de habitos religioso-morales,
civico-sociales, de estudio, de trabajo y a la educacion fisica y
deporntiva. Todo ello, en un ambiente que propicie la colaboracién
con los demas y el entrenamiento progresivo en actividades y
responsabilidades sociales.

El contenido de las ensefianzas tenderd a procurar una solida base
cultural, desarroitindose aquellas con criterio progresivamente
sistemétlico y cientifico, con el fin de lograr que el acopio y
extension de los cenocimientos, la capacidad para organizar
aquellos en sintesis coherentes y para interrelacionar las nociones.

Se organizarén actividades en las que el alumno aprecie el valor y
la dignidad del trabajo y vea facilitada su orientacion vocacional”.

El articulo 23 hace referencia al plan de estudios que, establecido por el
Gobierno, comprendera:

* Materias comunes.

* Materias optativas.

* Ensefanzas y actividades tebrico-practicas de las cuales el
alumno habra de elegir una.

El articulo 24 esta dedicado a las materias comunes, que seran impartidas
en las areas siguientes:

* Area de lenguaje.

Formacion estetica.

Area social y antropolégica.

Area de las ciencias matematicas y de la naturaleza.
Educacion fisica y deportiva.

* 4 ¥ X

El articulo 25 se refiere a las materias opiativas, que seran determinadas por
el Gobiernc vy, tras previa consulta con el Instituto de Ciencias de la Educacion,
seran elegidas por cada centro.
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El artfculo 26 habla de las actividades y ensefianzas técnico-profesionales
que, fijadas por el Ministerio de Educacién y Ciencia, seran elegidas, al menos
dos, por cada cuatro.

“Artfculo 27.

1. La accion docente en el Bachillerato debera concebirse como una
direccidn del aprendizaje del alumno y no como una ensefianza
centrada exclusivamente en la explicacion de la materia. Tendera a
despertar y fomentar en el alumno la iniciativa, la originalidad y la
aptitud creadora. A estos efectos, se le adiestrara en tecnicas de
trabajo individual, intelectual y en equipo.

2. Los métodos de ensefianza seran predominantemente activos,
matizados de acuerdo con el sexo, y tenderan a la educacion
personalizada.

3. Los programas de las distintas materias comprenderan un
contenido bésico, sus aplicaciones practicas y el analisis de un
tema, propuesto por el propio alumno bajo la tutoria del Profesor.

4. Los programas y orientaciones pedagégicas para el Bachillerato
que no hayan sido establecidas por el Ministerio de Educacién y
Ciencia necesitaran la previa aprobacion del mismo, oidos los
COrganismos competentes.

5. El trabajo escolar del alumno, perceptivo para el desarrollo total de
las areas y actividades educativas, no podra exceder de treinta y
tres horas semanales".

El Art. 28 habla de la valoracion del aprovechamiento académico por parte
del alumno, ya sea en centros estatales, homologados no-estatales o
no-estatales habilitados.

El Art. 29 enuncia las salidas del Bachillerato:

“El titulo de Bachiller se otorgara por el Ministerio de Educacion y
Ciencia al término de este nivel educativo, habilitara para el acceso
a la Formacion Profesional de segundo grado y permitird seguir el
curso de crientacion universitaria.”

Los articufos 40-42 estan dedicados a la Formacién Profesional. En la
Formaci6n Profesional anterior, las escuelas de maestria industrial constituian
una especie de sistema paralelo, al que accedian sdlo los peor dotados
econémicamente. La Ley parte de la siguiente premisa: Se ha de intentar dar a la
F.P. su amplitud y plenitud total, dentro del sistema educativo, ya que todos, sin
excepcion, necesitamos formacion profesional. Esta formacion profesional se
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puede iniciar, y se debe iniciar, dentro de los propios niveles del sistema
educativo, normalmente a través de los distintos grados de F.P.

La filosofia de la formacion profesional cambia radicalmente de la
proyectada en el Libro Blanco a la plasmada en la LGE. En el Libro Blanco, la
Formacién Profesional, desde el punto de vista del sistema educativo, no
constituye ningdn nivel, ni constituye ningin ciclo ni ninguna parte de este
sistema educativo; la formacion profesional es planteada como la finalizacion de
cada ciclo, como puente para la incorporacion del joven al mundo laboral. En su
procedencia (2), Sudrez Gonzélez defiende esta concepcidn de la formacién
profesional: "El Bachillerato es el nivel educativo que sigue a la Educacion
General Basica; pero no tiene éste la Farmacién Profesional de primer grado. La
FP1 no constituye un nivel posterior o superior a la EGB, sino el término de esta
EGB para aquellos que van a incorporarse inmediatamente a una actividad
laboral. Lo mismo que la Formacion Profesional de segundo grado constituye
una etapa final del segundo nivel para aquellos que no siguiendo estudios
universitarios al término del Bachilleraio y van a incorporarse a la vida
profesional. Y asi también la Formacién Profesional de tercer grado es el término
y llegada para aquellos que han hecho el primer nivel de educacion universitaria
y se incorporan directamente a la vida profesional.”

Sin embargo la redaccion de la Ley se contradice con la filosofia de la FP.
Fijemonos:

Articulo 40.

1. La Formacion Profesional tendré por finalidad especffica la
capacitacion de los alumnos para el ejercicio de la profesién
elegida, ademas de continuar su formacidon integral. Deberd
guardar, en su organizacién y rendimiento, estrecha relacion con la
estructura y previsiones de empleo.

2. Ala misma se accedera tras haber completado los estudios de los
correspondigntes niveles y ciclos educativos:

a. Deberan acceder a los estudios y précticas de la Formacion
Profesional de Primer Grado quienes hayan completado los
estudios de la Educacién General Bédsica y no prosigan
estudios de Bachillerato.

b. Podrén acceder a la Formacion Profesional de Segundo
Grado, quienes posean el titulo de Bachiller y quienes,
habiendo concluido la Formacién Profesional de primer
grado, sigan las ensefianzas complementarias que sean
precisas, de las que podran ser dispensados aquellos que
demuestren la debida madurez profesional.

¢. Tendrdn acceso a la Formacién Profesional de Tercer Grado
ademas de los alumnos que hayan concluido el primer ciclo
de una Facultad o Escuela Técnica Superior, todos los
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grados universitarios a que se refiere el articulo anterior y los
de Formacion Profesional de segundo Grado que hayan
seguido las ensefianzas complementarias correspondientes.

3. En cualquiera de los tres grados de Formacién Profesional se
facilitara la reincorporacién a los niveles o ciclos académicos, de
acuerdo con lo determinado en el artfculo 9 ¢)

Articulo 41.

1. La Formacidn Profesional se orientard a preparar al alumno en las
técnicas especificas de la profesién por él elegida y en las
cuestiones de orden social, econdémico, empresarial y sindical que
cominmente se presentan en ella.

2. La Formacién Profesional tendrd una duracién necesaria para el
dominio de la especialidad correspondiente, sin que exceda de dos
afios por grado.

3. Los centros promoveran la colaboracién de las Asociaciones y de
los Colegios Profesionales, de fa Organizacién Sindical, asi como
de las empresas dedicadas a las actividades de que se trate, con
mira a lograr que los alumnos cbtengan una capacitacidn y una
formacion préctica pienamentes actualizadas."

El Art. 42 hace referencia a la competencia del Gobiemno en la aprobacién

de los planes de estudio, eic..

Después de leer los articulos referidos a la Formacién Profesional surge una

gran pregunta: ¢(El planteamiento de poder pasar de la FP1 a la FP2 v,
posteriormente a la FP3, no estd creando una alternativa paralela al BUP, idea
tan combatida en el Libro Blanco?, éNo se vuelve a caer en el peligro
denunciado por el propio ministro, de una ensefianza secundaria paralela de
segundo orden?.

42

De los artlculos dedicados al profesorado destacamos:

* Referido a la titulacion minima exigida:
Art. 102 punio 1:

b. Profesores de Bachillerato y agregados de Escuelas
Universitarias, titulo de Licenciado, Ingeniero o Arguitecto.

d. Profesores de Formacion Profesional de Primer Grado, titulo
de Formagcién Profesional de Segundo Grado.

e. Profesores de Formacion Profesional de Segundo Grado,
titulo de Diplomado, Arquitecto o Ingeniero Técnico, segun
especialidad.



§. Profesores de Formacion Profesional de Tercer Grado, tftulo
de Licenciado, Ingeniero o Arquitecto y certificado de
especializacion”.

* Referide a fa formacién pedagdgica de los docentes:

"Art. 102. punto 2: "una formacién pedagégica adecuada a cargo de los
Institutos de Ciencias de la Educacion, con arreglo a las siguientes bases:"

‘Los Profesores de Bachillerato, de las Escuelas Universitarias y de
Formacioén Profesional, la obtendrdn después de la Titulacién
cientifica respectiva, mediante cursos Intensivos dados en los
Institutos de Ciencias de la Educacion; estaran exceptuados de este
requisito aquellos que hubieran seguido la especialidad de
Pedagogia en sus estudios Universitarios.”

* Referido a orfentacidn, formacién y perfeccionamiento del personal
docente, destacar el punto 1 del Art. 103:

1.

La Universidad, a través de los Institutos de Ciencias de la
Educacién y de los centros experimentales, asumira una funcién de
orientacion y de especial responsabilidad en la formacién y
perfeccionamiento del personal docente y directivo de los Centros
de ensenanza.

‘Articulo 127.
El derecho a la orientacién educativa y profesional implica:

1

La prestacion de servicios de orientacion educativa a los alumnos
en el momento de su ingreso en un Centro docente, para
establecer el régimen de tutorias que permiten adecuar el Plan de
Estudios a ia capacidad, aptitud y vocacién de cada uno de éllos;
asimisma se ofrecerd esta orientacién al término de cada nivel o
ciclo para ilustrar a los alumnos sobre las disyuntivas que se les
ofrecen.

La prestacién de servicios de orientacion profesional a los alumnos
de segunda etapa de Educacidn General Basica, Bachillerato,
Formacion Profesional y Educacién Universitaria, por medio de
informacion relacionada con la situacién y perspectiva de empleo’.
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2.3.- Aplicacién, desarrollo y evaluacién de la Ley.

- 2.3.1.- La Formacion Profesional.

El Decreto 2481/1970 de 12 de Agosto, sobre centros experimentales,
establecié la normativa bajo la cual habrian de experimentarse las distintas
ensefianzas. En é se establece que la experimentacion habria de realizarse,
partiendo siempre de ios ICEs, articulando tres vias:

*

*

*

Los Centros Piloto, colocados bajo la dependencia inmediata de
dicho Institutos.

Los Centros Experimentales, estatales y no estatales, que quedarfan
bajo la tutela de los ICEs.

Los Centros Ordinarios que podrian experimentar programas
concretos aprobados por los ICEs.

Analizando este Decreto y contrastando con la realidad encontramos que:

a)

Cuando se empezd la experimentacion de la FP ain no se habian
organizado adecuadamente los ICEs que, en todo caso, prestarian
atencion prioritaria a otros niveles educativos cuantitativamente
mas importantes, por ejemplo, los cursos experimentales de E.G.B.

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

La Direccidon General de Formacién Profesional y Extension
Universitaria, publicd en el afo 1972, el libro La Formacion
Profesional ante las perspectivas de la nueva Ley General de
Educacién, conteniendo una setie de orientaciones que resultaron
totalmente inaplicables como consecuencia de la falta de realismo
al fijar los objetivos de la nueva formacién profesional.

Consecuente con lo expuesto, los centros justificaron Ia
experimentacién en el primer grado siguiendo practicamente los
planes de estudio del grado de Oficialia, adaptandose a los dos
afios disponibles, no incluyendo, en muchos casos, las ensefanzas
de ciencias aplicadas y de formacidn humanistica exigibles para
una formacidn integral de los alumnos. El segundo grado de FP se
concibid, en general, igual que el grado de Maestria Industrial, por
cuanto eran coincidentes en el tiempo y en el alumnado que habria
de seguir las ensefanzas, en muchos casos, alumnos procedentes
de Oficialia Industrial.

En consecuencia, deducimos que al no disponer de ninguna orientacion de
caracter oficial, al no establecerse sistemas de control de resultados, la
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experimentacion no logré cumplir con los objetivos previstos de servir de base y
punto de apoyo para una implantacién definitiva de la FP.

En cuanto a las enseflanzas complementarias de acceso del primero al
segundo grado de FP, de conformidad con el Decreto 1851/1973 de 5 de julic
que regulo provisionalmente la FP en el afio académico 1973/74 v la O.M. de 5
de julio del mismo afio, que desarrolla el mismo; la Orden de 14 de agosto de
1973 reguia provisionalmente estas ensefianzas complementarias de acceso al
segundo grado de FP, estableciendo los cuesticnarios, objetivos y otientaciones
metodolégicas de las materias que comprende este plan de estudio. En su
articulo 4, punto 1, se establece: “Los alumnos procedentes del primer grado de
formacion profesional que hayan seguido de forma regular las ensefianzas
complementarias establecidas en el Anexo de esta Orden, acreditaran su aptitud
para el acceso al segundo grado de formacién profesional mediante una prueba
de madurez". .

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

La falta de preparacién en el terreno de las ciencias aplicadas y de la
formacién cultural humanistica de los alumnos que habfan seguido las
ensenanzas, con caricter experimental, de primer grado de FP, motivé el
fracaso de la mayoria de los alurnos que fueron sometidos a estas pruebas.

Como conclusion, se puede afirmar que cuantas deficiencias han sido
apuntadas se deben al apresuramiento, a la falta de previsién y de dotacién de
los recursos en la aplicacion de la L.G.E. en estos grados.

El primer grado de F.P. no debié iniciarse hasta haberse completado la
E.G.B.. Si el octavo curso de E.G.B. se implant6, con caracter experimental, en
el ano académico 1973/74, el primer grado de FP con carécter experimental, se
deberia haber iniciado en el curso 1974/75, y con caracter general en el curso
1875/76.

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

Iniciado simultdneamente el nuevo bachillerato en el afo académico
1974/75 con el mismo criterio de experimentacién, los alumnos que siguieran
estos estudios, podrian enlazar perfectamente con el sequndo grado de FP.
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2.3.2.- El Bachillerato Unificado y Polivalente.

Del analisis de la Comisién Evaluadora cabe entresacar las sigulentes
deficiencias puntuales:(*)

*

Los buenos propositos, enunclados en el articulo 3, han quedado
parciaimente incumplidos, y el profesorado que ha tenido que
enfrentarse con una situacién de paro encubierto o de subempleo,
de descontento materializado en huelgas y-tensiones, no ha podido
dirigir su atencién a la reforma pedagogica en si.

El articulo 27, pieza clave en los métodos de ensefianza, ha
quedado a la buena voluntad de los profesores que, si los han
aplicado, ha sido a costa de su proplo esfuerzo para Informarse y
en las horas que les dejaba libres un apretado horario de trabajo.
Para los profesores en ejercicio se han realizado escasisimos
cursos de actualizacion cientffica o pedagégica, y no han recibido
documentacién alguna scbre los nuevos métodos.

Estos defectos puntuales son debidos a unos defectos globales de mayoer
envergadura.

a)

Podria

La planificacion del BUP se ha hecho por medio de equipos de
especialistas sin ninguna conexién entre si, contradiclendo asf el
esplritu y la letra tanto del Libro Blanco como de la LG.E.

No se ha buscado la conexion entre las materias. No se ha hecho
ninguna valoracion de las asignaturas, lo que ha dado como
conclusion un excesivo niimero de materias a estudiar, todas con el
mismo peso para el alumno, equiparando asignaturas basicas con
otras que no lo son tanto.

No se han preparado los programas para el uso de maleriales
nuevos de ensefianza, ni se ha hecho nada para preparar al
profesorado para usarlo, con lo que formacion e informacion han
quedado, como en la ensefianza tradicional, a cargo de profesores
y textos. Los textos se han escrito y no siempre respondiendo a los
nuevos métodos.

decirse, en resumen, por lo que respecta a la formacion del

profesorado idoneo para llevar a cabo la reforma prometida de los métodos de
ensefianza, que la L.GE. no ha cumplido sus objetivos ni siguiera
medianamente. Y como el profesorado es, en definitiva, quien tiene que llevar a

*)
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cabo dicha reforma, puede decirse que en este aspecto fundamental la L.G.E. ha
fracasado.

El cambio de orientacién de la ensefianza no ha ido acompafado del
correspondiente cambio de orientacidn del profesorado, tanto del futuro como
en ejercicio. La direccion de los Centros ha quedado a cargo de un Director
nombrado por el MEC, que asegurara personalmente [as actividades del Centro,
y no por un equipe de Direccidn ni equipos de profesionales como pedia el Libro
Blanco.

La Comisidn Evaluadora enuncia unas sugerencias practicas, derivadas del
estudio, para aplicar mas correctamente la filosofia de LG.E.:

* En el orden material:

- Intreducir mesas individuales de trabajo en el aula, que permitan el
trabajo en grupo.

—Introducir el aula-biblioteca de consuita, y potenciar las bibliotecas
generales de los centros.

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

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

—Dotar a los Centros de dependencias de profesortutor y de
dependencias de estudio para el profesorado y el alumnado.

—Institucionalizar los servicios de orientacion escolar y vocacionat de
cada centro.

—Participaciéon de los alumnos en la actividad del centro como
estimulo para éste y como medio de formacidn del propio alumno.
—QOrientar los medios de comunicacién de masas, como son la
television, radio, cine, etc... para que el alumno adquiera informacion

por otros medios que no sean la clase.

* En el orden de organizacion de centros:

—Eleccién, por el profesorado, del equipo director del centro. El MEC
debe tender a suprimir las diferencias entre los profesores para
conseguir un profesorado estable.

— Planificacién del curso por el Claustro, por los seminarios y por las
dreas. Valoracién de las diversas ensefianzas a impartir,
programando las actividades culturales de acuerdo con la marcha
dei curso.

* Respecto a la formacion del profesorado:

—Intensificacion de la actividad de los ICEs para asegurar la
capacitacion del nuevo profesorado y la readaptacién del
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profesorado en ejercicio. Deberd programar el paso por elios de
todo el profesorado de una forma sistematica, empezando por los
profesores de més afios de servicio. El ICE correspondiente ex-
penderd un tftulo profesional que serd el Unico que permita la
docencia tanto estatal como no estatal. Los cursillos tendran como
finalidad la actualizacion pedagégica. Los cursillo de actualizacion
cientffica se darén en la Facultad correspondiente. La asistencia a
estos cursillos se computara como horas lectivas.

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

Creacion de un boletin pedagégico donde los profesores puedan
exponer sus experiencias.

Radical modificacién de los libros de textos, en el sentido de que
sean un instrumento de la ensefanza activa y no una mera
recopilacién de saberes y seleccion cuidadosa de los mejores.
Establecimiento de un sistema de valoracién de los centros y de
promocion del profesorado. Fomento de la Investigacion
pedagogica y publicacion de las experiencias de los centros ex-
perimentales.

Potenciacion de la labor asesora del Servicio de Inspeccién
Técnica.

Que se proporcione de inmediato estabilidad en el empleo para
todo el profesorado, salvaguardando la posibilidad de separar de la
docencia a los Profesores que incumplan sus deberes académicos
por un procedimiento que garantice todos los derechos del
profesor.

Creacion de un sistema de promocion del profesorado que tenga
en cuenta los méritos de éste: doctorado, publicaciones, cursos de
especializacién cientifica y pedagdgica, etc...

Sobre legislacién posterior, senalar ef Decreto 160/1975 de 23 de Enero en

el que se aprueba el Plan de Estudio y el Decreto 264/1977 de 21 de Enero que
aprueba el Reglamento Orgdnico de los Institutos de Bachillerato, la polémica
LOECE de 19 de Junio y la actual LODE de 15 de Marzo de 1984 que regutan el
gobierno, la administracién y el régimen de ensehanza.
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— LEGISLACION.

_ Ley 16/1967 de 8 de Abril, sobre unificacién del primer ciclo de ensefianza

— Ley 14/1970 de 4 de Agosto, general de educacidn y financiacion de la refor-
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Estudios del Bachillerato.

— Decreto 264/1977, de 21 de enero, que agrupaba el Reglamento

Orgéanico de los Institutos de Bachillerato.



3.- LA REFORMA DE LAS ENSENANZAS MEDIAS.

El Ministro de Educacion y Ciencia, José M2 Maravall (1984) (1), presenta
una serie de factores que hacen inaplazable una reforma de estas ensefianzas y
que podriamos sintetizar en estas razones y en astos objetivos.

* Razones de esta reforma

1. El caracter profundamente discriminatorio de las actuales
Enseflanzas Medias.

2. Lainadecuacion entre legislacidn educativa y legislacion laboral.
3. Desajuste entre la formacion y el empleo.
4. Insuficiente extensidn del tramo de la educacion obligatoria.

* Objetivos de esta reforma.

1. Superar el sistema binario existente que diferencia la ensefanza
académica de la profesional, inadecuado desde el punto de vista
educativo v discriminatorio desde un punto de vista social.

2. Ampliar la escolaridad obligatoria hasta los 16 afios, estableciendo
una formacién bésica comin y postponiendo hasta la edad
indicada ia eleccion del alumno.

3. Revalorizar y dignificar la ensefianza técnica y profesional mediante
la integracion de estudios tedrico-practicos.

4. Mejorar la calidad cientifico-técnica de la escuela, ayudando a
superar el desfase cada vez mayor entre los objetivos que se e
asignan y los gue efectivamente consigue.

5. Acercar la ensefianza secundaria al mundo de la investigacion,
tanto por parte de los alumnos, como por patte de los profesores.

6. Propiciar un nuevo modo de aprendizaje, basado en el desarrollo
de capacidades y la resolucidn de problemas que tengan como
caracteristica fundamental la prevision de situaciones y la
participacion. No se trata de acumular informacion, sino de
aprender a aprender, de desarrollar criterios para la seleccion y el
andlisis de la informacion.

7. Proporcionar al alumno la oportuna orientacidbn escolar vy
profesional.
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3.1.- Antecedentes: el proyecto de reforma de la Unién de Centro Democrético.

Desde 1978 se viene hablando de una reforma de las Ensefianzas Medias,
una reforma que viene determinada por unos factores intrinsicos a ellas mismas
y por los "beneficios" que producen o han de producir a la sociedad.

En 1981, la Direccion General dependiente del Ministerio de Educacion y
Ciencia (2), saca a la luz plblica su proyecto de reforma de las Ensefanzas
Medias. Un proyecta que se base en cuatro puntos:

A. Una escolaridad hasta los 16 afhos.

B. Como consecuencia del punto anterior se produce una
prolongacion, en dos afios, de la escolaridad obligatoria. Este
alargamiento se realiza a partir de un ciclo comtn de dos aros de
duracidn que, bajo el signo de la unidad, se intentard hacerlo muy
diversificado.

C. Tras un primer ciclo unificado se proyectta un segundo ciclo duat:

* Un bachillerato superior de dos afios de duracién, con sus
miras puestas en la Universidad.

* Una ensefianza técnica y profesional, que tendrd como
finalidad la formacibn de técnicos  superiores
no-universitarios, con un posible acceso posterior a la
Universidad.

D. Estrecha colaboracién Administracién educativa-Empresa a fin que
las ensefianzas sean impartidas, en parte, por la empresa.

Todo ello en base at siguiente proyecto:
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PROYECTO DE ESTRUCTURA DE LAS ENSERANZAS MEDIAS (3)
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ABREVIATURAS:

Recuperacion de la E.G.B.
Curso de Iniciacion Profesional (Personal semicualificado).
Certificado de Especializacion (Personal Cualificado).
Ensefianza Técnico-profesional (Cuadros medics).
Examen de accesc.
Examen de acceso con adaptacién especial a ensefianzas afines,
Nivel recuperado.
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La critica socialista a este proyecto no se hizo esperar, se basaba en tres
puntos:
1. La falta de rigor con el que se analizan aspectos fundamentales de la
situacién educativa actual, como el fracaso escolar en la E.G.B.

2. El mantenimiento en el fondo de la doble red actual (BUP/FP) bajo la
etiqueta de "diversidad de la oferta” (Centros de Bachillerato o de
Formacién Profesional) o de la "no imposicién" a los alumnos del
primer ciclo de la ensefianza secundaria, con la creacién de la
nueva figura del C.I.P. (Curso de Iniciacion Profesional), que en
buena parte esta escondiendo la FP1,

3. La rigidez de la ordenaci6n propuesta. La flexibilidad y la diversidad
de la oferta, de las que se-habla reiteradamente se reducen, en
ditimo extremo, como ya hemos sefialado, a mantener la actual
estructura de los centros educativos, con la (nica novedad de
incorporar al sistema los Canservatorios y las Escuelas de Artes ¥
Oficios.

3.2.- El planteamiento del Partido Socialista Obrero Espafiol (PSOE).

Retomando el planteamiento de Maravall y de las informaciones que salen
de su Ministerio en Junio de 1983, la Direccién General de Ensefianzas Medias
edita un Folleto divulgativo sobre la reforma en el que responde a tres preguntas
&Por qué? iPara qué? y LCémo?.

Creemos oportuno transcribir dicho-folleto por su claridad y concrecion,
aunque, siendo divulgativo, no profundiza sobre cada punto: (4)

¢{POR QUE?

Elevado fracaso escolar.- El actual sistema educativo ha generado un elevado
fracaso escolar que en ocasiones (primera promocién de FP) ha alcanzado el
77% Yy que normalmente se acerca al 50%.

Los actuales estudios no responden a la demanda social.- La sociedad que se
nos avecina va a estar altamente tecnificada. Estamos viviendo la tercera
revolucion.industrial en la que jugard un papel fundamental la informética. Los
viejos esquemas que separaban la preparacién profesional y los estudios
generales del bachillerato carecen de validez hoy en dfa.

Eleccibn prematura del destino académico y profesional.- En el actual sistema,
el alumno es cbligado a optar por la F.P. o el B.U.P. a los catorce afios.

Injusta depreciacién de fa F.P.-

Contraindicaciones y resultados negativos de la Formacién Profesional.- El
ambicioso objetivo de simultanear formacién profesional y capacitacion
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profesional que se propuso la F.P. de Primer Grado, resulta inalcanzable debido
a las caracteristicas del alumnado, a los medios disponibles y, sobre todo, al
tiempo asignado.

Un Bachillerato excesivamente teérico.- El actual resulta desmedidamente
abstracto y tedrico, muy alejado de la vida real en que ha de desenvolverse el
alumno. Carece por completo de actividades técnico-profesionales y solo sirve,
en el mejor de los casos, para el acceso a la universidad.

Una enserianza puramente receptiva y unos programas recargados.-

Falta de tiempo para el ocio y la creatividad.-

La segunda parte del Folleto "éPARA QUE?" est4 dividida en siete puntos:

a. Limitar el fracaso escolar mediante una ensefianza mas ligada a los
intereses del alumno.

b. Superar el desfase entre los objetivos que se asignan a la escuela y
los que realmente se consiguen.

c. Preparar al alumna para la vida, coma persona y como ciudadano.

d. Ampliar la escolaridad hasta los 16 afos y establecer una
formacién basica comiin.

e. Vincular la escuela con su entorno.

f. Dignificar la ensefianza técnico-profesional e integrar los estudios
de la teoria y la practica.

g. Despertar la creatividad vy el sentido critico del alumno.

De todo ello se deduce el siguiente planteamiento general: El esquema de
reestructuracion de las Ensefianzas Medias (ver esquema p&gina 58), divide las
Ensefianzas Medias en dos ciclos: Uno comuln y obligatorio, mientras gue el
segundo, estructurado en tres ramas, no es obligatorio. Ningan esparficl menor
de dieciseis afios (excepto los casos adscritos a educacion especial) puede
abandonar el sistema educative. Oficialmente se definen de este modo los dos
ciclos:

a. Primer ciclo: tronco comin (TC) o Bachillerato General, de dos
anos de duracion (14-15 afios), que ha de estar, en cuanto a
objetivos, contenidos y métodos, plenamente coordinado con la
EGB, especialmente con su dltima etapa.

b. Segundo ciclo, de caracter voluntario, destinado a atender de una
manera especifica bien el aspecto propedéutico para el acceso a
los estudios universitarios, bien para el profesional de modo que el
alumno alcance la cualificacién necesaria para su vida de trabajo.
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ESQUEMA DE REESTRUCTURACION DE LAS ENSENANZAS MEDIAS (5)
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En el primer caso, de dos afos de duracién (Bachillerato Superior)
diversificado en especialidades y ramas. El segundo, Formacion Profesional, de
duracion variable seglin las exigencias de cada especializacion, a través de una
serie de médulos. En cada uno de estos deberd obtenerse tanto la cualificacion
necesaria para trabajar en su correspondiente nivel, como para continuar
estudios, a través de modulos sucesivos, en orden a lograr una mayor
cualificacion en la propia profesion o en otra, mediante las oportunas
convalidaciones de los médulos concurrentes a ambas especialidades.” (6)

Si bien el Tronco Comin, debido quizds, a su aplicacién experimental, ha
sido estructurado y delimitado, no ha pasado lo mismo con este seqgundo ciclo;
tanto es asi que, para los alumnos que han cursado Tronco Comin expetimental
no se han estructurado detalladamente, ain (curso 85-86), sus estudios
posteriores,

En un primer momento el segundo ciclo se dividié en tres ramas:

* Bachillerato Superior de dos cursos que daba acceso a ia
Universidad.

* Formacién Profesional, de periodo no limitado, que titulaba técnicos
cualificados.

* Una formacién ocupacional, de periodo no limitado y para formar
personal semicualificado.

Més tarde surgieron rumores de prolongar el Bachillerato Superior en un
afio académico y unir la formacién profesional y la ocupacional en una sola
rama. A esto se le unid la protesta de alumnos y profesores de las Escuelas de
Artes {y similares) en el sentido de su no inclusion en el sistema educativo.

El caso es que se llega a un replanteamiento de este segundo cicle, gque
quedaria estructurado como sigue: (7)

* Enseranza técnica. Con tres afos de duracion. Diversidad de
opciones y posibilidades de acceso a la Universidad o al mundo
lahoral a su términa.

* Ensefianza académica. Con dos afios de duracién. Con miras a
preparar al alumno para su ingreso en la Universidad. Dividida en
tres ramas.

- Lenguas clasicas y modernas.
- Ciencias humanas y sociales.
- Ciencias de la naturaleza.

* Ensefianza artistica. A estructurar.

Por parte del Ministerio (8) se intentara potenciar en este ciclo la ensefianza
técnica: "Cuando el alcalde o concejal de un barrio de una gran ciudad vengan a
pedir fondos para un instituto, se le concedera con mas facilidad si el Instituto va
a impartir ensefianza técnica." (....) "Nuestro gran reto serd que la mayoria de
estudiantes opte por la via técnica.”
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Ello conlleva, al mismo tiempo, al intento de que el Bachillerato Superior sea
verdaderamente selectivo, para que llegen a la Universidad los alumnos
realmente capacitados.

Siguiendo la linea de fo expuesto en los Documentos citados, el Ministro de
Educacién y Ciencla, José M2 Maravall, habla de, "una constelacion de factores
que haclan inaplazable el comienzo de esta reforma" (9).

He aqui la enumeracion de estos factores:

1.- Ei cardcter profundamente discriminatorio de la actual
estructuracién de las Ensefianzas Medias.

"Aunque el objetivo inicial de LGE consistla en establecer a los 14
afios una selectividad contenida (sobre el calculo de un 10% de
abandono en la EGB, se trataba de orientar s6lo a un 20%, &
fracaso escolar en el periodo obligatorio, hacia la FP1, como salida
al mundo del trabajo, mientras que se fijaba para una mayoria
importante, el 70% restante, un tronco comun de Bachillerato,
unificado y polivalente, moderadamente diversificado, del que un
25% pasarfa a la FP2 y un 35% a través del COU, a los estudios
Universitarios), su aplicacion en 1975 fue ctaramente regresiva, con
una fuerte potenciacion de la selectividad a los 14 afios.

A%
A

La inadecuacién entre legislacion educativa y legislacion laboral,
puesto que mientras esta (ltima aplaza hasta los 16 afos el inicio
de la actividad laboral de los jovenes, la primera no considera
obligatoria fa educacién mds que hasta los 14 afios.

“De esta manera se posibilité que, al finalizar 1980, 154.600 jévenes
de 14-15 afios se hallaran incorporados a un trabajo clandestino,
mientras que otro contingente similar permanecfa tanto al margen
del sistema educativo como de la actividad econdmica’".

L2
bt

El profundo desajuste entre la formacion y el empleo derivado de la
dislocacion provocada por el sistema binario.

"Si, por una parte, el bachillerato se ha caracterizado por su
excesivo enciclopedismo, la exagerada exiension de los temarios,
horarios sobrecargados, y por una formacion intelectualista en
exceso, poco rigurosa, que margina la formacion manual,
técnico-profesional y artistica, la FP tampoco ha podido ajustarse,
ni por las especialidades que ofrece ni por sus contenidos
técnico-profesionales, a los diferentes niveles de empleo que
requiere la empresa.”

4.- Las desmedidas tasas de fracaso escolar que se registran de afio
en afo.
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"Las tasas de "fracaso escolar' no tienen paragdn en ningGn otro
pais europeq. El 37% de alumnado de EGB na consigue el tituto de
Graduado Escolar. Més de un 44% de bachillerato no concluye sus
estudios dentro de la duracién normal de ellos y, entre abandonos
y retrasos en su terminacion, la tasa de fracaso en FP se mueve en
torno del 57%".

o
.I

La insuficiente extensidn del tramo de educacion obligatoria en
comparacion con otros paises.

"Se hace necesaric extenderla, como minimo hasta los 16 afios, no
va para adecuar legislacion educativa y legislacion laboral ni para
reducir, por abajo, el abanico de edades de demanda de trabajo,
sino fundamentalmente por exigencia de una mayor fortmacién, que
debe producirse tanto por extensidn de este periodo educativo
como por la necesidad de elevar su calidad.

3.3.- La nueva estructuracion de las Ensefianzas Medias.

3.3.1.- Coordinacion del Ciclo Superior y las Ensefianzas Medias.

Tanto la Direccién General de E.G.B. como la de Ensefianza Media vienen
trabajando conjuntamente y en coordinacion para mantener la continuidad entre
los programas del Ciclo Superior de la E.G.B. y los de EE.MM.. Como afirmé
Antonioc Espinosa: "Hay que ser capaces de definir un sistema que responda a
los intereses de los jovenes de estas edades (C.S.); un sistema que permita la
identificacién del alumno con la escuela. Es preciso dar la oportunidad a toda la
poblacidn escolar para que se sienta interesada en continuar en las Ensefianzas
Medias". {10)

Ambas reformas, del C.S. de EGB y las EE.MM., se pretende generalizarlas
casi simultaneamente. Mientras la de E.G.B. lo hard en el afo 1987, la de
Ensefanzas Medias lo hara en 1988, de modo que los actuales alumnos de la
pre-experimentacion del Ciclo Superior conectarén, al acabarlo en el afio 1987,
con el nuevo Plan de EE.MM., que seran de escolaridad obligatoria en un primer
ciclo (los actuales cursos de 12 y 22 de BUP). Esta conexion no sera sélo
temporal, ya que se tiende a gue haya una continuidad en el disefio curricular y
en los programas correspondientes. Para ello, los actuales equipos de
coordinacion central en Basicas y Medias, dice Santiago Gutferrez, coordinador
nacional de la Reforma del C.8. de E.G.B., estan reuniéndose, por temas
generales y por areas de conocimiento con el fin de lograr esa continuidad de
programas o mejor aln, de que practicamente sean dos partes de un Unico
disefo.

El objetivo final de esta coordinacion es preparar el terreno a un ciclo de
estudios secundarios, de 12 a 16 afios, edades que constituyen un periodo de
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maduracién de coherencia evolutiva. Asf, una de las metas estructurales del
cambio en el sistema escolar actual, es conseguir un mayor grado de ajuste
entre el ciclo educativo del plan de estudios y el periodo evolutive de los
alumnos.

3.3.2.- Los nuevos ciclos.

La estructuracién de las Ensefianzas Medias pretende que ningtin espafiol
menor de 16 afios, excepto los casos adscritos a educacién especial, pueda
abandonar el sistema educativo.

El esquema de reestructuracién de la EE.MM. divide a esta ensefianza en
dos ciclos en aste planteamiento de la "reforma" que estamos concretando:

1.) Primer Ciclo: (11)

"Tronco comtn (T.C.) o Bachillerato General, de dos afios de duracién
(14-15 afios), que ha de estar, en cuanio objetivos, contenidos y métodos,
plenamente coardinados con la EGB, especialmente con su (ltima etapa”.

* Objetivos: Al finalizar el Bachillerato General el alumno deberéa:

o Ser capaz de expresar oralmente y por escrito de manera
cotrecta y ordenada sus pensamientos y sentimientos, y
utilizar adecuadamente e vocabularic especffico de cada
materia.

e Comprender los mensajes de la comunicacién habitual.

e Utllizar de forma critica las fuentes de informacion.

e Actuar de forma creativa.

e Razanar con correccion logica.

e Tener una visién integradora de las distintas areas del saber.

e Dominar las aptitudes y habilidades técnicas mas comunes.

e Tener una actitud critica y no dogmatica ante la realidad.

e Tener un habito racional de trabajo y dominar los métodos
de estudio.

@ Ser capaz de trabajar en equipo con un equilibrio entre la
vision de conjunto v la tarea individual.

*Pormenorizaciones.
“El fin que consideramos es que se debe tender progresivamente a ia
implantacion del "ciclo dnico" de base, obligatorio y gratuito, hasta los 16 afos

como minimo, que permitirfa;

e Eliminar ia discriminacion de los alumnos por motivos
economicos y sociales.
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e Posibilitar la participacién de todos los ciudadanos en la
transformacién de la sociedad.

e Capacitarlos para adaptarse a las nuevas técnicas que los
cambios constantes del progreso tecnologico imponen al
proceso productivo,

e Preparar adecuadamente a los alumnos méas capacitados y
con vocacién suficiente para estudios de caracter
universitario.

El ciclo Unico hasta los 16 afios se plantearia como una educacion general,
es decir, para todos, y personal, de modo que cada uno tratara de alcanzar
grados éptimos de su rendimiento, no desde la perspectiva de superar la
seleccion para ofros niveles superiores, sino desde la dimension de gue cada
uno se hallara en condiciones de alcanzar las metas formativas que sus
posibilidades le permitieran’.

Bevia Pastor hace ocho precisiones sobre el Tronco Comun:

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

2. En un momento educativo como este (14-15 afios), nudo de
mltiples y diversas situaciones de llegada y de partida, la
orientacidon escolar ha de convertirse en un elemento clave del
sistema educativo. Sin tener un caracter vinculante, desde el mismo
momento de la incorporacion del alumno al TC, a la vista de su
expediente y del consejo de orientacién de la Gltima etapa de EGB,
y mediante las entrevistas precisas con el alumno y sus padres, se
le habra de aconsejar scbre las materias optativas en que conviene
que se inscriba.

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

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

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

4. El conhjunto minimo establecido a nivel de Estado se
complementard en las distintas Comunidades Auténomas, con la
incorporacién de aquellos elementos histéricos, culturales,
linglilsticos, geograficos, economicos, elc., propios de cada
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territorio. Pero, en todo caso, entendemos que el plan de estudios
debe estar configurado por un nimero muy reducido de materias
obligatorias y un amplio abanico de optativas, ofrecidas
normaimente dentro de grupos homogéneos, salvo en algunos
casos en que el expediente del alumno, su grado de capacidad e
intereses aconsejen una elecclén mas libre de materias.

. El niimero de horas de clase semanales no debera ser excesivo

(alrededor de 25 h/sem. como maximo), con el fin de disponer de
tiempo para las actividades no regladas (culturales, extraescolares,
deportivas...).

La flexibilidad se extendera también a los planteamientos
pedagdgicos y didacticos.

Para romper con fa dicotomia trabajo manual / trabajo intelectual, y
ante el hecho de que gran parte de los alumnos se van a incorporar
al mundo dei trabajo en distintos oficios, debe prestarse especial
atencion a las actividades preprofesionales.

Entre otras medidas, podrian concertarse con empresas, talleres
artesanos, efc., distintas formas de cooperacion, de forma que,
durante un cierto tiempo (un trimestre, por ejemplo, en jornada de
mafiana y tarde) y, de modo muy especial, en el segundo afo de
este ciclo, los alumnos gue lo desearan pudieran prepararse en
programas dentro de empresas. Al mismo tiempo, los propios
centros deberian ofrecer (en Junio,Septiembre, meses de verano...)
cursos intensivos de formacidn profesional, que por el sistema de
créditos constarian en el expediente del alumno.

Los alumnos que superen todas las materias del Plan de estudios
recibirdn el titulo de Bachiller General.

2.) Segundo Ciclo:

"De carécter voluntario, destinado a atender de una manera especifica bien

el aspecto propedéutico para el acceso a los estudios Universitarios, bien el
profesional, de modo que el alumno alcance la cualificacién necesaria para su
vida de trabajo".

Tras una serie de planteamientos previos, este segundo ciclo quedé

estructurado, en principio, como sigue:

64

A) Ensefianza Técnica (Formacion Profesional)

De tres afios de duracién, aungue puede ser "variable segtin las
exigencias de cada especializacién, a través de una serie de
modulos. En cada uno de estos debera obtenerse tanto la



cualificacion necesaria para trabajar en su correspondiente nivel,
como para continuar los estudios, a través de mdodulos sucesivos,
en orden a lograr una mayor cualificacién en la propia profesion o
en otra, mediante las oporiunas convalidaciones de los modulos
concurrentes a ambas especialidades”.

Posibilita para el acceso al mundo laboral o la universidad. El MEC
cansidera que es la ensefianza que més ha de apoyar.

B) Ensefianza académica (Bachillerato Superior).

—Inicialmente con una duracién de dos afos, ampliable en el futuro a
tres afos.
—Con miras a preparar al alumno para su ingreso en la Universidad.
Esta dividida en tres ramas:
a. Lenguas clasicas y modernas.
b. Ciencias Humanas y sociales.
c. Ciencias de la Naturaleza.
Las tres ramas tienen una serie de asignaturas comunes en los tres cursos,
que supondran un 30% del tiempo, que posibilitan el paso de una rama a otra. A
su vez, en los cursos 22 y 32 de las tres ramas, hay una serie de asignaturas
optativas.
El nuevo plan de EE.MM pretende introducir, dentro de las distintas
especialidades, asignaturas que eran inéditas en la actualidad.

C) Ensefianza artistica:

Tedavia sin una estructuracion definitiva.
3.) Acceso al segundo ciclo de EE.MM.

El ingreso a todo este segundo ciclo de ensefanza postobligatoria esté
limitado a quienes hayan terminado satisfactoriamente el primer ciclo de EE.MM
(cicto terminal de la enseiianza obligatoria).

El posterior acceso a mdédulos profesionales o estudios universitarios
requiere:

En primer {ugar, superar una prueba de madurez, de caracter general
homologada para todo el Estado Espanol, que se realizara en el ambito de la
Ensefnanzas Medias, y que pretende asegurar que la homologacién de titulos es
una garantia real de que estos responden a unos requisitos homogéneos.

Y en segundo lugar:

— Si se trata de acceso al médulo profesional, que exista concordancia
entre éste y la modalidad cursada con anterioridad.
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_Si se trata de acceso a la Universidad, el superar las condiciones
especfficas que establezcan la facultad o estuela universitaria
correspondiente.

Directrices bdsicas del segundo ciclo.

El documento de "Planificacion del Segundo Ciclo de las Ensefianzas
Medias", establece las siguientes directrices basicas:

a. La eleccién entre las siguientes opciones, no debe tener caracter
irreversible.

b. Hay que potenciar el desarrollo polivalente de los alumnos.
c. Este cido debe incluir todavia aspectos formativos,

d. El ciclo deberfa tener una funcién mdltiple y al mismo tiempo cierta
especializacion.

4.) Postuiados diddcticos de la Reforma de las Enseianzas.

* Esta Ensefianza Media es considerada como una ensefianza media
Gnica, con entidad propia, menos academicista y con mas
conocimientos tecnologicos.

* Prolonga la ensefianza obligatoria hasta los 16 afios, no dando
ninguna salida del sistema educativo antes de finalizar el primer
ciclo de secundaria.

* | a Formacion Profesional es concebida como un ciclo con entidad
propia; en la que se preven contactos con el mundo laboral.

* Intreducir en materia pedagdgica, tres puntos nuevos:
- La ensefanza por créditos y opciones muitiples.
- La potenciacion de la figura del profesor como tuior.
- 8e hace mencién explicita a un proceso educativo realmente
participativo por parte def alumno.

Todo ello como consecuencia de:

* Una nueva concepcién de la teoria curricular; donde se potencien
curricula ablertos y se tenga en cuenta el currlculum oculto.

* Unos intereses de la juventud que cree necesario un alargamiento
de la escolaridad, pero ajustada a sus verdaderas necesidades,

* Un replanteamiento de la accion docente, donde el profesor pierda
el papel de instructor-transmisor y se convierta en educador.
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* Y dentro de Europa Occidental, que tiene asumido el planteamiento
de un primer ciclo Unico de secundaria, con curricula abiertos y un
realce de la figura del profesor-tutor.

3.4.- La reforma de las Ensefianzas Medias en Catalunya.

En el mes de febrerc de 1984 se elaboran dos Documentos que intentan
adecuar la reforma de la Ensefianza Media a la Comunidad Auténoma Catalana:

* L’ensenyament Secundari a Catalunya: Proposta d'un mode! educatiu.
Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament. Direccid General
d’Ensenyament Professionals i Artistics.

* ['Ensenyament Secundari a Catalunya: Proposta o’un model educativ.
Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament. Direccié General de
Batxillerat.

Ambos Documentos son muy simifares. Incluso parrafos enteros de la
introduccion coinciden textualmente. El Documento elaborado por la Direccid
General de Babdilerat es, cuantitativamente, mas amplio y pormenoriza
conceptos gue el otro Documento toma de mode més global.

De la fusion de ambos Documentos surge:

1er. Cicle de I'Ensenyament Secundari a Catalunya. (Mode! d’escolaritzacié
de 14 a 16 anys).
Es el Documento base de la Generalitat de Catalunya respecto a la reforma
de la ensefianza media.
Estructuralmente, parte de una introduccién o exposicion de motivos donde
justifica el planteamiento de la reforma (*).
Hecha la introduccidn, operativa la reforma  desarrollando,
fundamentalmente, dos puntos:
- El crédito y el método de opciones multiples.
—La evaluacién del ciclo.

Una vez expuesta la parte tedrica, en un anexo, se desarrolla la planificacion
de un modelo tedrico. (**)

(*) Estaintroduccion se apoya en el texto del Ministerio: Hacia la reforma.
Documentos... QOp. Cit.

(**) Latraduccidn y adaptacion del texto catalan han sido realizados de modo
libre.
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3.4.1.- Estructura del primer ciclo de la Ensefianza Secundaria: El Crédito y
el Método de Opciones Multiples.

La estructura de este primer ciclo intenta responder a dos necesidades
fundamentales: por un lado las condiciones generales de la formacién
obligatoria y por otro lado a las potencialidades de los alumnos (Bachillerato,
Formacion Profesional o incorporacién a la vida activa). De este modo se
articula en base a dos coordenadas; la primera coordenada contaria con los
recursos existentes (profesores y centros) partiendo de los niicleos de interés de
la ensefianza secundaria tradicional; la segunda coordenada seria estar al
servicio de la formacién del alumno, que es el centro de su arganizacion y el
autor de parte de su curriculum; todo lo dicho obliga a que el primer ciclo de la
ensefianza secundaria pase por los puntos siguientes:

Areas o materias comunes y opcionales.

Ampliacion de la oferta de lengua, soclales y matematicas.
Generalizacibn de la formacion tecnolbgica y técnica.
Oferta de una amplia dimensién cultural por medio de la
variedad de créditos y la interdisciplinariedad.

Establecer la orientacién escolar y profesional como un
aspecto de la actividad educativa.

* ¥ ¥ %

*

—La estructura base: ef Crédito.

El crédito podria ser definido como un periodo de tiempo equivalente a 24
horas, durante el cual se imparte una o diversas unidades didacticas de una
materia, ya sea considerada independientemente o como un segmenio de una
linea de conocimiento que permite personalizar el aprendizaje.

En fa formulacién de un crédite ha de estar detallado:
® Los objetivos especfficos.
¢ El programa de contenidos y la metodologia a emplear.
e Actividades necesarias a realizar por el alumno que siga el
crédito.
e Su relacion con la evaluacién general.

lLos creditos los clasificaremos en dos grandes bloques:

A-Créditos Comunes: son los que estan destinados a la adquisicién de
conocimientos y capacidades minimas y gue son comunes para todos los
alumnos. Su estructura corresponde a la general que ya hemos enunciado, o
sea a, unidades didacticas de 24 horas. Los Créditos comunes, a su vez, pueden
ser de dos tipos:

@ De duracion igual a todo el ciclo.
e De aprendizaje obligatorio reducido.
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B-Créditos Variables: Son los que realmente conforman el curriculum del
alumno, con ellos queda asegurada la diversificacion, pretendiéndase el
desarrollo de las aptitudes individuales de cada atumno.

Bajo ningln concepto la linea de créditos variables seguida serd
determinante en las opciones futuras por las que, posteriormente, se decante el
alumno al terminar el primer ciclo de secundaria.

Debido a que todos los componentes de un sistema han de converger en la
consecucion de los objetivos generales, que ya antes hemos expuesto, y han de
corresponder a la finalidad, también enunciada anteriormente, de la educacion
secundaria obligatoria, los créditos comunes han de ser pocos, no
excluyéndose el relacionarlos y quedar absorbidos dentro de otros créditos mas
amplios.

Siguiendo este planteamiento la ensefianza obligatoria queda como sigue:

Educacién General Basica:
e Ciclo inicial.
e Cicloc Medio.
e Ciclo Superior (12-14 afios)

Ensefanza Secundaria:
e 1er. Ciclo (14-16 arios)

La distribucién horaria del ciclo puede quedar como sigue:

A. Horas dedicadas a créditos comunes I Corresponden a los créditos
que, junto al resto del curriculum de cada alumno, deben asegurar la
consecucion de los abjetivos que, en cuanto a conocimientos y habilidades,
sean considerados como minimos. En conjunto es aconsejable que durante
todo el ciclo se dediquen 11 horas semanales a estos créditos.

B. Horas dedicadas a créditos de actividades y talleres. Créditos Comunes
/. Corresponden a los Créditos que complementan la formacion del alumno y
que le obiigan a una determinada actividad. Han de permitir la consecucién del
objetivo giobal del ciclo referente a la introduccion del alumno en el mundo
profesional, artistico o de los estudios superiores. En un primer momento se
organizarian en unidades de dos horas de duracién, no estando destinados a la
ampliacién de conocimientos en cuanto a cantidad de informacién, sino gue se
orientarian principalmente a desarrollar y a descubrir las habilidades y aptitudes
del alumno. Seria preciso dedicar a estos créditos un minimo de seis horas
semanales durante todo el ciclo, a razén de tres talleres o actividades semanales
de dos horas.

C. Horas dedicadas a créditos variables. Corresponden a los créditos gue

permitirian al alumno aumentar sus conocimientos y habilidades en &reas
determinadas, incluidas las que ya figuran como créditos de tipo obligatorio.
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Permitiran al alumno un mayor conocimiento, especialmente de aquellas
materias que le seran necesarias para continuar sus estudios y para desarroltar
sus capacidades personales, entendiendo el principio de especializacion como
una posibilidad de comprender mejor una determinada 4rea de conocimientos.
Su caracteristica fundamental es posibilitar la adecuacion del sistema a las
capacidades de aprendizaje y a los intereses del alumno. En conjunto, todo
alumno dedicara 9 horas semanales a los largo de todo el ciclo a créditos de
esta naturaleza. En un primer momento cada crédito sera equivalente a una
media de 2 & 3 horas semanales. No hay impedimentc algunc para que
diferentes niveles repitan los contenidos globales de un crédito.

Considerando una duracién real de 36 semanas completas para un curso
normal, el nGmero de horas que a o largo del curso se harian quedarian
distribuidas de la siguiente manera:

(Cuadro resumen segln el modelo propuesto por la Generalitat de Catalunyay):

Tipo de crédito Semana Curso Ciclo
Crédito Comun i1 h 396 h. 792 h.
Al
Crédito Variable 9 h. 324 h. 648 h.
3 h
Crédito Com(n 6-10 h. | 216/360 h | 432/720 h.
A2
Méx. 30 h. 1080 h.| 2160 h.
L Min. 26 h. 936 h.| 1872 h.
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Los caminos de creditos que puede seguir el alumno son, tedricamente,
muchos, ya que las posibilidades de enirada son muy grandes. En la practica
habrian de existir ciertas limitaciones, como por ejemplo el encuadrar los
creditos y talleres dentro de las dreas de aprendizaje, siguiendo unas
determinadas proporciones. Por ejemplo:

25% de créditos y talleres del area Filolbgica.
25% de créditos y talleres del area Cientffica.
15% de créditos y talleres del 4rea de Sociales
20% de créditos v talleres del drea Tecnologica
10% de créditos y talleres del area Artistica.

5% de créditos y talleres del area Psicomotriz.

3.4.2.- El "Mare Curricular"

Introduccion

A partir de la década de los seienta existe todo un movimienio de
renovacion del curriculum, fundamentalmente en el area anglosajona, que va
impregnando el Sistemna Educativo espafiol.

Esta renovacion se ve marcada por un interés en conformar un curriculum
mas unificado. "Tanto Peter Cornall como Peter Mann en sus argumentos en pro
de una organizacion mas unificada del curriculum, demuestran que el estilo de
esta reforma no entrafia uniformidad ni obligacién bajo todos los puntos de
vista. En todo caso, creard mas, en lugar de menos, oportunidades de elegir,
especialmente si, tal como sugiere Tom Brighouse, la rigueza y el potencial de
un programa comunitario genuinamente integrado puede mejorar las
oportunidades curriculares” (Galton y Moon, 1986:19).

Todo este movimiento se refleja en Catalufia con una serie de antecedentes
a este Marco Curricutar que confluyen en dos actuaciones:

— el Disefio Curricular para la elaboracién de Programas de Desarrollo
individual v,

—el proceso de reforma y experimentacion del Ciclo Superior de
E.G.B.

Existe a la vez toda una serie de trabajos de los didactas esparioles en esta
linea de refarma que facilitan el cambio (Gimeno, 1981, 1982, Gimeno y Pérez,
1983; Maravall, 1984; Fernandez, Escudero y Gonzalez, 1984; Pérez, 1986...) que
llevan al Departament d’Ensenyament de la Generalitat a presentar un
documento denominade "Marc Curricular per a I'Ensenyament obligatori
elaborado en 1986 por César Coll con la colaboracién de los técnicos del
Gabinete de Ordenacion Educativa y el servicio de Educacion Especial. Es este
documento el que nos servira para exponer las lineas fundamentales de la
Reforma. Se pretende con él:
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—"explicitar y argumentar sus supuestos fundamentales;

—eliminar, deniro de lo posible, las ambigtiidades detectadas;

—precisar al maximo los puntos en los que falta una concrecion
suficiente;

—introducir las modificaciones que aconsejen las dificultades
encontradas durante el primer afio de experimentacién de la reforma
del Ciclo Superior y del primer ciclo de Ensefianza Secundaria.

—formular sugerencias scbre el procedimiento a seguir para el
desarrollo de {a propuesta;

— proponer actuacioneas a corto y medio plazo, en el marco del modelo
curricular adoptado." {p.8)

Los fundamentos del currfculum

&Cudles son las lineas que conforman este "Marco Curricular'?

No habria, probablemente, ningin profesional de la educacion que no
estuviera de acuerdo si afirmasemos que "su Ultima finalidad es la de promover
el crecimiento de los seres humancs® (p.9).

Las discrepancias surgirian en el momento de explicar en qué ceonsiste ese
crecimiento y, sobre todo, al tener que decidir el tipo de acciones pedagodgicas
mas adecuado para promoverlo. La disyuntiva basica se produce entre los que
fa entienden, fundamentalmente, como resultado de un proceso de desarrollo,
en gran manera interno a la persona; y los que to conciben como el resultadc de
un proceso de aprendizaje, en gran manera externo a la persona. Aunque esta
controversla es antigua, surgio en las décadas del 60 y 70 por el auge el enfoque
cognoscitive-evolutivo inspirado en la teorfa genética de J. Piaget.

De este planteamiento surgen dos alternativas basicas:

a) "..la psicologia del desarrollo constituye el dnico punto de partida
aceptable para formular objetivos educativos porque elimina el
molesto problema de la pluralidad de valores; la secuencia de
estadios de desarrollo permite establecer finalidades educativas
libres de valoracién, en la medida que representan una progresion
que se produce de una manera natural' (p.10-11)

b) ".la que interpreta el crecimientoc educativo como el resultado de
aprendizajes especificos, se critica el enfoque
cognoscitivo-evolutive y se denuncia el caracter circular de sus
argumentos... Bereite (1870) en una réplica de Kohlberg y al
planteamientc anterior, le acusa de cometer un error categorial,
que consiste en identificar el crecimiento educativo con los
cambios de las perscnas relacionadas con el desarrolio de los
universales cognoscitivos y, por tanto, poco influenciado por la
accién educativa directa.” {p.11)
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En resumen, la controversia en la interpretacién del crecimiento educativo
se plantea en los términos siguientes: ‘"mientras que el enfogue
cognoscitivo-evolutive considera que la educacién ha de tener como (itimo
objetivo facilitar, 0 como méaximo, acelerar los procesos naturales y universales
del desarrollo; el enfogue alternativo considera que la educacion ha de
orientarse a promover y facilitar los cambios que dependen de la exposicion a
situaciones especificas de aprendizaje.” {p.11)

Los dos enfoques tienen parte de razon pero traducen por igual una manera
incorrecta de entender las relaciones entre aprendizaje y desarrollo que ha de
ser superado. (pp.11-12)

En los dos casos, los procesos de desarrollo y aprendizaje se consideran
practicamente como independientes; los primeros se atribuyen, casi
exclusivamente, a una dinamica interna en la persona, y los segundos, a una
presion externa. La diferencia se encuentra en donde se pone el acento, pero en
ias dos posturas se da por supuesto gque la Unica relacién que hay entre los dos
procesos es de tipo jerdrquica: o se subordina el aprendizaje al desarrollo, 0 se
subordina el desarrollo al aprendizaje.

"Todo parece sugerir que hay algunos universales cognoscitivos, pero su
puesta en practica efectiva depende de la naturaleza de los aprendizajes
especificos que favorecen las experiencias educativas” (p.12)

A partir de esta consiatacion e inspirado fuertemente, por una parte, en los
trabajos primeros de Vygotsky, Luria y Leontiev y, por otra, en la investigacion
antropoldgica, ha surgido un nuevo planteamiento gue supera la controversia
descrita y reconcilia en un esquema explicativo integrador los procesos de
desarrollo individual y el aprendizaje de la experiencia humana culturalmente
organizada.

De aqgui surge que: la educacion designa el conjunto de actividades a través
de las cuales un grupo asegura gue sus miembros adquieren la experiencia
social historicamente acumulada y culturalmente organizada.

Consideraciones respecto al curriculum

"El camino que lieva a la formulacién de una propuesta curricular es mas el
punto de una serie de decisiones sucesivas que no el resultado de la aplicacion
de unos principios firmemente establecidos y unanimamente aceptados" (p.13)

Este principio nos ileva a significar que lo importante es justificar v
argumentar la coherencia de las decisiones que vamos tomando y, sobre todo,
velar por la coherencia del conjunto.

£n tanto gque proyecto, el curriculum es una guia para los encargados de
desarrollario, un instrumento Util para orientar la practica pedagogica, una ayuda
para el profesor. El curriculum ha de tener en cuenta las condiclones reales en
que se habra de llevar a término el proyecto y situarse juntamente entre las
intenciones, los principios y las orientaciones generales, v, la practica didactica.
La funcionalidad del curriculum es evitar que se produzca un vacio entre los dos
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extremos; en esc depende, en gran manera, su ufilidad y su eficacia como
instrumento para orientar la accién didéctica de los profesores.

Segln la propuesia de este currculum, sus componentes pueden
agruparse en estos capitulos:

1.- Proporcionar informaciones sobre qué enseniar.
2.- Proporcionar informaciones sobre cudndo ensefar.
3.- Proporcionar informaciones scbre cémo ensefiar.

4.- Proporcionar informaciones sobre qué, cémo y cudndo evaluar.

En resumen, entendemos el curriculum como el provecio que preside las
actividades educativas escolares, precisa sus intenciones y proporciona guias
de accion adecuadas y Utiles para los profesores que tienen la responsabilidad
directa de su ejecucion.

Para resolver el procesc de elaboracion de un Disefio Curricular es
inevitable plantearse sus fuentes. Tres posturas clasicas:

a.- Los "progresistas" que dan importancia al estudio del nifio, con el
objetivo de descubrir sus intereses, sus problemas, sus propositos
y sus necesidades, porque esta es fa informacién bésica para
seleccionar los objetivas.

b.- Los "esencialistas" consideran que se han de extraer de un analisis
de la estructura interna de los contenidos de la ensefianza.

¢.- Los "socidlogos" tlenden a situar las fuentes de informacidn
principal para seleccionar los objetivos en el andlisis de la
sociedad, de sus problemas, de sus necesidades y de sus
caracteristicas.
A estos ires clasicos se ha de afadir otra: la propia de la ensefanza
obligatoria, porque aporta unos puntos de vista y ofrece alternativas e integra
también las experiencias que han tenido éxito.

Es evidente que una de las bases de la que partir es la psicologica:
a.- Porque refiriéndose a los procesos en que se base el crecimiento
personal, su pertinencia es, en gran parte, asegurada, en cualquiera

que sea el nivel educativo al que corresponda el Disefio Curricular y
las intenciones concretas que se proponga:

b.- Porque incide, en mayor o menor grado, sobre los cuatro blogues
de componentes principales de curriculum.
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Se sefialan algunas aportaciones que son de particular interés para la
elaboracién del Disefio Curricular "y que en cualquier caso, impregnan el
modelo propuesto”. (p.16)

El marco de referencia estd delimitado por lo que puede denominarse
enfoques cognoscitivos en sentido amplio. Son importantes:

_la teoria genética de J. Piaget y sus colaboradores de la Escuela de
Ginebra, tanto por lo que hace referencia a los procesos de cambio,
como a las formaciones estructurales clasicas del desarrollo
operatorio y las elaboraciones recientes sobre estrategias
cognoscitivas y los procedimientos de resolucion de problemas.

_la teoria de la actividad en las formulaciones de Vygotsky, Luria y
Leontiev y en sus desarrollos posteriores, particularmente en lo que
se refiere a la manera de entender las relaciones entre aprendizaje y
desarrollo y a la importancia atribuida a los procesos de interaccion
interpersonal;

—Psicologfa Cultural en los trabajos de M. Cole, que integra los
conceptos de desarrollo, aprendizaje, cultura y educacion en un
esquema explicativo unificador;

—la teoria del aprendizaje verbal significativo de Ausubel y su
prolongaciéon en la teoria de fa asimilacion de R.E. Mayer,
especialmente dirigidas a explicar el aprendizaje de bloques de
conocimiento altamente estructurados;

_las teorfas de los esquemas, que inspiradas en los principios del
pensamiento humano de la informacion, postulan que el
conocimiento previo, organizado en unidades significativas y
funcionales, es un factor decisivo en la realizacién de nuevos
aprendizajes;

—vy la teorfa de la elaboracién de Merrill y Reigeluth, gue constituye un
interesante intento de construir una teorfa global de la instruccion,
intento todavia inacabado, pero muy sugeridor y Util para aspectos
centrales del Disefio Curricular, como la seleccién y organizacion de
contenidos.

Un ditimo aspecto referente a los fundamentos y a las opciones previas en
el proceso de elaboracion del curriculum: Se plantea el problema de la
responsabilidad respectiva de la Adminsitracion y de los profesores en la
elaboracién del curriculum, con una serie de posturas que oscilan entre dos
extremos: una concepcién  centralizadora y otra  absolutamente
descentralizadora.

Al margen de la responsabilidad respectiva de la Administracién y de los
profesares en las cuestiones curriculares, las dos posturas sefaladas reflejan
también dos modelos opuestos de currfculum que se cualifican como “cerrado”
y "abierto" respectivamente.

La concepcién constructivista del aprendizaje escolar y de la intervencion
didactica asumido hasta ahora, asf como el principic de ajustar la accion
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educativa a las necesidades especificas de los alumnos y las caracteristicas del
contexto, propugnan claramente un modelo de curriculum abierto. Esta opcién
queda matizada, no obstante, por estas consideraciones:

1.- El caracter abierto del curriculum ha de completarse con la
preocupaciéon de hacerlo accesible a la mayoria de los profesores y
facilitar su utilizacion como instrumento de programacién.

2.- Las exigencias derivadas de la ensefianza obligatoria aconsejan
concretar los aprendizajes minimos gue incluyen esia
obligatoriedad vy velar para gue sean asumidos por ioda la
poblacion escolar,

Los componenies del currfculum.

Siguiendo con el andlisis del "Marc Curricular”, entramos en uno de los
probiemas méas dificiles en el proceso de elaboracion del disefo, es decir,
decidir entre las miltiples alternativas que existen para dar forma concreta a sus
componenties: 4cOMO precisamos sus intenciones?

¢Qué ensehar?, o la necesaria concrecion de las intenciones aducativas.

Hameline (1979 p.54) ha propuesto la expresién "intenciones educativas’
para designar "los enunciados més o menos explicitos de los efecios esperados
en un termino mas o menos largo y con mayor o menor certeza e interés de los
educadores, alumnos, planificadores y responsables educativos, sin olvidar la
sociedad en que tiene lugar el proceso educativo”. La tarea del Disefio Curricular
sera proceder a un andlisis, clasificacién, identificacion y formulacién de las
intencianes que presiden el proyecto educativo.

La cuestion de fondo reside en la manera de pasar de las intenciones
educativas "enunciados mas o menos esplicitos de los efectos esperados®, a la
formulacion de objetivos educativos que sirven para guiar eficazmente la
practica pedagdgica”. Los segundos constituyen las formulaciones derivadas de
las primeras.

Las diferentes maneras de entender los objetivos educativos dependen, en
uitimo extremo, de dos tipos de decisiones:

1.- Las relativas al mayor o0 menor grado de concrecion gue dé a las
intenciones educativas.

2.-Las relativas a lag fuentes o vias de acceso utilizadas para
concretar -de mayor 0 menor grado segun la decision anterior- las
intenciones educativas.
El grado de concrecién de las intenciones educativas es uno de los
aspectos gue mayor interés ha suscitado entre los profesionales de la
educacion.

76



Hameline (1979) propone una clasificacidon de las intenciones seglin el
grado de concrecion:

En un extremo tenemos las finalidades que son "afirmaciones de principio a
través de las cuales la sociedad (0 el grupo social) identifica y transmite sus
valores" y que porporcionan lineas directrices a un sistema educativo.

Las metas educativas que "definen de una manera general las intencicnes
perseguidas por una institucion, organizacién, grupo o individuo mediante un
programa o una accion educativa determinada.

Los objetivos generales que describen, en términos de capacidades del
alumno, los resuitados esperados de una secuencia de E-A. Estos pueden ser
terminales o intermedios segln que su funcién sea dirigir el proceso de E-A
hacia un resultado final, o bien asegurar la progresion de los aprendizajes hacia
la consecucion de los objetivos terminales.

For ltimo, los objetivos especfficos u operacionales que surgen de la
division de un objetive general' en tantos objetivos especfficos como sea
necesario para conseguir una concrecion lo mas sdlida posible. (p. 25)

Las vias de acceso en la concrecion de las intenciones educativas son
presentadas en base a los trabajos de Romiszowski (1981).

Las intenciones educativas pueden referirse -cualquiera que sea el grado de
concrecidn con que se enuncien- a los resultados sobre los cuales trata el
aprendizaje, o a las actividades mismas del aprendizaje. Efectivarnente, una
representacién esquemadtica de los procesos de E-A nos muestra la presencia,
en todos ellos, de tres elementos basicos:

—el input, o aquello de lo que versa la actividad (contenido).
—el autput, o aquello resuliante de |z actividad (resultados).
~el proceso, o lo que sucede entre el input y el cutput (actividades).

— Graficamente:

INPUT QUTPUT
Contenidos de la ensefianza Resultados de la enseifianza
s
Contenidos del aprendizaje Resultados del aprendizaje

ACTIVIDADES

Actividades de la ensefianza

Actividades del aprendizaje
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La hipétesis es que, si bien estos tres elementos estan stempre presentes en
las actividades escolares de E-A, la importancia respectiva que se les concede
da lugar a tres vias de acceso en la concrecion de las intenciones educativas.

a.- La via de acceso por los resultados del aprendizaje supone que las
intenciones educativas se concretan a partir de la consideracion y el andlisis de
los aprendizajes que ha de realizar el alumno como consecuencia de su
participacion en el proceso educativo,

Las actividades de E.A.
a realizar

E! analisis de los resultados
esperados del aprendizaje
de los alumnos determinan.....

Los contenidos a trabajar

Dentro de esta alternativa pueden encontrarse una amplia gama de
posturas sobre la manera de concretar las intenciones educativas. Entre ellas, la
mas criticada, es la que trata de concretar las intenciones educativas a través de
objetivos de ejecucion - didacticos, de aprendizaje, operativos...- la mayorfa de
las ctiticas (p.e. Gimeno, 1982} conciernen, sobre todo, a la interpretacién
conductista del aprendizaje; no obstante, el repudio de los objetivos de
ejecucidon como manera de concretar las intenciones educativas no lleva
necesariamente asociado al repudic de la via de acceso por los resultados
esperados del aprendizaje.

Una buena prueba de esto es que esta via se encuentra igualmente
asociada a una interpretacién cognoscitiva del aprendizaje -sobre todo a partir
del momento en que la psicologfa conductista entra abiertamente en crisis a
finales de los afios 60- en los denominados objetivos cognoscitivos (Greeng,
1976). La diferencia esencial con los objetivos de ejecucién es que aqul los
aprendizajes esperados se definen en términos de habilidades o destrezas
cognoscitivas. Se trata de identificar los procesos cognoscitivos mas
importantes en el aprendizaje, con la finalidad de confeccionar un repertorio de
destrezas de contenidos especificos y, por tanto, susceptibles de aplicarse a una
variedad de situaciones (Eisner y Vallance, 1974).

Algunos trabajos de Bruner ejemplifican esta confluencia de la via de
acceso para los resultados con la interpretacion cognoscitiva del aprendizaje.

Sin embargo, la propuesta de concretar las intenciones educativas
mediante una serie de objetivos cognoscitives, plantea enormes dificultades
cuando se intenta llevar a la practica.
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“El problerma fundamental reside en el hecho de que no disponemos
de una taxonomia de destrezas cognoscitivas bastante rica y
precisa para ser utilizada como fuente de objetivos cognoscitivos.
La consecuencia de este estado de cosas es que los objetivos
cognoscitivos quedan necesariamente formulados en los curricula a
un nivel de generalidad excesiva, de manera que son poco (tiles
para guiar eficazmente la practica pedagégica". (p. 28)

Una manera de superar esta dificultad consiste en referir a contenidos
particulares las detrezas cognoscitivas que contemplan los objetivos, lo que, por
otra parte, es totalmente justificado desde el punto de vista pedagdégico, porque
la adquisicidn de destrezas intelectuales no puede disociarse de la adquisicién
de otros contenidos. Pero, proceder de esta manera supone optar por una via
mixta de acceso a partir de los resultados esperados y de los contenidos, en la
concrecion de las intenciones educativas.

b.- La wia de acceso por los contenidos supone que las intencicnes
educativas se concretan a partir de un analisis de los posibles contenidos de la
enseiianza, seleccionando los que poseen un mayor valor formativo.

= Las actividades de E.A.

Las caracteristicas y la estructura | .| arealizar
interna de los contenidos selec- =
cionados segun su valor - -
formativo determinan..... — | Los posibles resultados
————— : del aprendizaje

Nunca se ha abandonado esta via revitalizada en e marco de lo que Eisner
(1979) ha denominado "el enfoque racionalista" del curriculum. Este enfogque se
nutre directamente de las investigaciones relativas a la epistemologia interna de
las disciplinas cientfficas.

La mayor critica que puede hacerse en general, seg(in los autores del "Marc
Curricutar’, al enfoque racionalista del curriculum, es que identifican de manera
abusiva e incorrecta -al menos desde la perspectiva de una interpretacion
construciivista del aprendizaje escolar, que es la nuestra- la estructura de los
contenidos de la ensefianza con su estructura psicologica. Es necesario
establecer una distincidn entre la estructura interna de un ‘“corpus’ de
conocimientos, de una disciplina cientffica, tal como es concebida por los
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especialistas v la estructura que ha de darse a ese conocimiento para ensefarlo.
Las dos estructuras no coinciden necesariamente.

En sintesis, estructura logica no se confunde con la psicologica y la
realmente importante para la planificacién de la ensefianza es la segunda.

Hoy, la mayorfa de autores, que toman como via de acceso los contenidos
para concretar las intenciones educativas, tienen en cuenta, junto a la estructura
interna del contenido, los procesos cognoscitivos mediante los cuales los
alumnos aprenden siguiendo significativamente fos contenidos de la ensefianza.

c.- La via de acceso por las actividades de aprendizaje es sin duda una de
las caracteristicas fundamentales de los curricula abierios.

La idea bésica es que hay determinadas actividades gue tienen un valor
educativo, independientemente del contenido concreto y de los posibles
aprendizajes constatables a que puedan dar lugar. La planificacién de la
ensefianza ha de consistir, por tanto, en identificar las actividades con mayor
valor educativo Intrinseco y favorecer la participacidén de los alumnos.
Gréficamente:

Los contenidos a trabajar

Las actividades seleccionadas
por su valor educativo
intrinseco determinan.....

" Los posibles resultados
del aprendizaje

El autor pionero de esta alternativa es Eisner. Distingue entre "objetivos
instructivos” y "objetivos expresivos". Estos (ltimos no especifican la conducta
terminal que el alumno ha de adquirir después de haber participado en las
actividades de aprendizaje. Describen, mas bien, una situacién de aprendizaje,
identifican actividad en la cual se encontrara inmerso ef alumno o un problema a
que se enfrentard, pero en ningln caso especifica qué ha de aprender el alumno
en esta sltuacion.

Los objetivos expresivos que estan abiertos en cuanto a los resultados
potenciales del aprendizaje, son mas bien educativos que prescriptivos.

Con planteamientos parecidos aparecen las propuestas de "objetivos
heuristicos, asi como también los "principios de procedimiento" (Stenhouse,
1984 p.71) como alternativas a los objetivos tradicionales.

En su versién mas pura, esta via de acceso nada mas es viable en el caso
de un Disefio Curricular totalmente ablerto, que se limita a proporcionar
orientaciones y principios generales sobre el proyecto educativo. De hecho,
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cuando se analizan curricula propuestos como ejemplos de esta via de acceso,
se hace constar que, o bien estan formulados en términos tan generales que su
utilidad para guiar la accién pedagdgica del profesor se encuentra totalmente
limitada, © bien utilizan "de facto" una via de acceso mida
actividades/contenidos y en otras actividades/contenidos/resultados, entendidos
éstos Oltimos en términos de destrezas cognoscitivas.

A la vista de los andlisis procedentes y tomando la opcidn a favor de un
Disefio Curricular abieito que sea también un instrumento Ot para la
programacién, la propuesta consiste en concretar las intenciones educativas
mediante una via simultdnea por resultados esperados del aprendizaje de los
alumnos (definiciones en términos de procesos cognoscitivas) y por los
contenidos de la ensefianza (adoptando una definicion amplia del concepto
contenido, y atendiendo a sus aspectos logicos y psicologicos)

En lo que hace referencia al mayor o menor grado de cencrecion, nuestra
propuesta consiste en hacer que el Disefio incluya tres niveles sucesivos de
concrecidn, con la finalidad de facilitar sus utilizaciones diferenciales segun las
necesidades y posibilidades de cada profesor y de cada centro.

Asi el siguiente esquema proporciona una vision de conjunto de la
propuesta.

FINALITATS DEL SISTEMA EDUCATIU

Afirmacions de principi sobre les funcions oel sistema educaliu recolides en fa
Constituci6 i en les Llgis que la desenvolupen.

OBJECTIUS GENE.RALS DE L'ENSENYAMENT OBLIGATORI

Finalitats det sistema educativ que corresponen al conjunt de l'ensenyament
obligzion.

OBJECTIUS GENERALS DE CICLE

Capacilats que l'alumne ha g'haver adquint en finaliizar i cicle correspanent ce
Fensenyament obhgatori.

[ [TOEJECTIUS GENERALS D'AREA

Capacitats que I'alumne ha d'haver adquiril, en cada una de les arees curncu-
lars, en finzlitzar el cicle corresponent.

CONTINGUTS OBJECTIUS TERMINALS

concrecit

Blacs de conbngut seleccionats enca-  Tipus i grau d'aprenentalge en relacio
da una de les arees cumculars. amp cada bloc de contingut.

ISVA HYINHHEND ANISSIA

Grau de concrecid da les intencions educabives
Primar nivaell da

Sagon nivell

SEQUENCIACIO DE CONTINGUTS

Analisi: dels blocs de contingut i se-
qoenciacit de les unitats elementals
fenl atencio a crters lbgics i psicotd-

gics.
L T ‘

CONTINGUTS OBJECTIUS DIDACTICS

Unitats elementals de contingut, Tipus i grau d'aprenentatge en relacit
amb caga unital elemental de conin-
gut.

de concrecd de concracid
1

poewebaid
ap sajdwexy

Tercer nivelf

<
-

(COLL, 1986, p.32)
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éCuéndo ensefiar?, o el problema de la organizacion y secuenciacién de las
imeracciones educativas.

Creemos que en las paginas precedentes queda enmarcado lo gue
representa las lineas maestras del Disefio Curricular, no obstante habrfa que
sefialar, aunque fuese mas suscintamente, algunos aspectos mas.

{Cémo organizar las intenciones educativas y ordenarlas temporaimente
para establecer secuencias de aprendizaje optimas?

Primeramente encontramos la secuenciacion interciclos que concierne a
las decisiones relativas a la ordenacion temporal de los Objetivos Generales y a
su establecimiento en los diferenies ciclos de la ensefianza obligatoria.

£n segundo lugar, encontramos el nivel de secuenciacioén intraciclos que
concierne a las decisiones sobre la ordenacion temporal, en cada cicle, de los
objetivos y contenidos de las diferentes areas curriculares.

Dentro de ésta, la secuencia interniveles que concierne a las decisiones
relativas a la ordenacién temporal de los objetivos y contenidos y su
establecimiento en los diferentes niveles del ciclo y la secuenciacién iniraniveles
que concierne a las decisiones sobre la ordenacién temporal en cada nivel, de
objetivos y contenidos de las areas curriculares.

Si nos hemos pronunciado por una via de acceso mida
contenidos/resultados esperados, parece logico buscar, en el analisis de las
tareas y de los contenidos, los criterios gue han de permitir secuenciar las
intenciones educativas en las tres vertientes sefialadas.

Antes de sefalar los rasgos mas importantes en lo que hace referencia al
"andlisis de tareas" y al "andlisis de contenidos' es necesario hacer unas
precisiones terminoldgicas en el contexto y disefio en gue nos situamos.

El analisis de contenido designa un conjunto de técnicas, procedimientos y
criterios de secuenciacion que parten de la estructura -ldgica, psicoldgica, o las
dos a la vez segun los casos- del contenido que se ha de ensefiar.

El analisis de las tareas en sentide igualmente estricto, designa un conjunto
de técnicas, procedimienios y criterios de secuenciacion, que parte de los
resultados esperados del aprendizaje y de sus componentes conductuales, de
los procesos cognoscliivos subyacentes, o de los dos aspectos a la vez segin
los casos.

Los dos tienen la misma facilidad, concretar v secuenciar las intenciones
educativas, pero parten de dos puntos de vista diferentes, una via de acceso por
los contenidos, en el primer caso; una via de acceso por los resultados
esperados, en el segundo; y llegar muchas veces a propuestas concretas
divergentes.

Durante la Gftima década se ha producido una cierta aproximacion mutua a
través de la influencia que ha ejercido la psicologia cognoscitiva sobre los dos
planteamientos. "Esta aproximacidén mutua configura la plataforma que sostiene
nuestra profunda propuesta de secuenciacion, que integra efectivamente
elementos del analisis de tareas y elementos del andlisis de contenido” (p. 34)
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El andlisis de tareas.

Podemos definir una tarea como un conjunto coherente de actividades
-pasos, operaciones o elementos comportamentales- que conducen a un
resultado final observable y mesurable. En la realizacién de una tarea siempre
tiene lugar una secuencia en las ejecucicnes.

El analisis de las tareas, es decir, la identificacién y la descripcién de la
secuencia de ejecuciones que conducen al resultado final, es un instrumento
para secuenciar y concretar las intenciones educativas definidas en términos de
resultados esperados de aprendizaje de los alumnos. En efecto, a partir de la
secuencia de ejecuciones que conducen al resuitado final, es posible formular
hipdtesis tanto sobre los resultados intermedios como sobre el orden o
secuencia de los aprendizajes implicados.

Hay que efectuar la distincién entre la logica de la accion y la ldgica
pedagdgica.

La Iégica de la accién designa la secuencia de acciones o de operaciones
que hace falta ejecutar para realizar una tarea o un grupo de ellas de
caracteristicas similares; su finalidad es identificar los algoritmos de solucién, o
sea, su sistema de prescripciones y de reglas que definen qué se ha de hacer y
en qué orden para resolver una determinada clase de problemas.

La Iégica pedagdgica es el establecimiento de secuencias ptimas de
aprendizaje, exige una experimentacién meticulosa a partir de los resultados que
proporciona el analisis de tareas. El procedimiento a seguir es, en lineas
generales, el siguiente:

— Se analizan las tareas a que remiten los objetivos, con la finalidad
de hacer derivar una hipotética secuencia de aprendizajes basada
en la légica de la accion;

— se estable una secuencia de actividades de aprendizaje siguiendo la
estructura inferida de ia légica de la accion;

— mediante experimentos oportunos se averigua si los alumnos gue
siguen esta secuencia aprenden mejor que los alumnos que siguen
secuencias diferentes de actividades de aprendizaje;

— por ultimo, se revisa la secuencia inicialmente inferida de la |6gica
de la accién segln los resultados de la experimentacion.

Esta caracterizacién del andlisis de tareas hace intervenir Gnicamente tres
elementos: fa farea (u objetivo, segln se mire) fa secuencia de ejecuciones
implicadas en su realizacién (o subobjetivos) y ef resultado o producto (criterios
sobre cdmo se ha asumido el objetivo).

En este planteamiento no se hace ninguna referencia al funcionamiento
cognoscitivo, ni a los procesos psicolégicos encubiertos en que se basa esa
secuencia de ejecuciones. Agui esta la principal diferencia entre el andlisis de las
tareas inspiradas en una interpretacion conductista del aprendizaje vy la
inspiracidn en el enfoque del procesamiento humano de la informacion.
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Independientemente de las primeras aportaciones de Gagné al analisis de
las tareas, hoy el enfoque del procesamiento humane de la informacion, uno de
los méas importantes de la psicologid cognoscitiva, es el que se vislumbra como
importante. Intenta discutir y explicar como operan las personas (procesos) con
los datos que poseen (informacion) para resolver una tarea (ejecucion). No
obstante, no proporciona una alternativa global al problema de la secuenciacién
de las intenciones tal como se plantea en el proceso de elaboracion del Disefio
Curricular. De todas maneras, el centrar sus esfuerzos en el andlisis de las
competencias en que se basa la ejecucién, y sobre todo en vincularlas de
manera muy directa a los contenidos de la ensefianza, ha tenido la doble virtud
de llamar la atencion sobre la importancia de éstos dliimos vy, especialmente,
sobre la imporiancia de su asimilacién significativa para llegar a niveles elevados
-de competencia de ejecucion.

Sobre cOmo crganizar v ordenar temporalmente tos contenidos para
favorecer al méximo su aprendizaje significativo, se ocupa el andlisis de los
contenidos, gque se presenta de esta manera, como una alternativa a la
secuenciacion de las intenciones educativas viables y justificada en principio.

El andlisis de contenidos.

La diferencia entre el analisis de contenido, que tiene en cuenta la estructura
interna del contenido de la ensefanza para concretar y secuenciar las
intenciones educativas, y la que tiene en cuenta, ademas, la estructura
psicolégica, constituye el punto de partida de nuesiro interés.

Los trabajos de Bruner en la década de los 60 llamaban la atencidn sobre la
necesidad y la importancia de organizar adecuadamente los bloques de
contenidos para facilitar su aprehensién por los alumnos.

El gran salto hacia adelante se produce con los trabajos de Ausubel y sus
colaboradores. Propone organizar la secuencia de aprendizaje de acuerdo a los
principios que siguen la formacion y el desarrollo de la estructura cognoscitiva.
Consiste en establecer jerarquias conceptuales que perciben una secuencia
descendente: partir de los conceptos mas generales e inclusivos hasta llegar a
los mas especfficos, pasando por los conceptos intermedios. Esta secuencia
estd matizada por la presentacion ciclica de todos los conceptos, con la
finalidad de promover la diferencia progresiva y su integracion raconciliadora,
que pone en relieve las relaciones de diferente naturaleza que mantienen entre
si.

Esta propuesta tiene enorme interés, porque permite abordar la
secuenciacion, porque es compatible con una interpretacién constructivista del
aprendizaje escolar y de la intervencion didactica. Tiene en cuenia tanio la
estructura interna de los contenidos como los procesos psicolégicos que
intervienen en el aprendizaje significativo, v puede aplicarse indistintamenie a
bloques de contenido mas o menos amplios; por tanto, puede ser utilizada en
los diferentes niveles de concrecién que hemos decidido incluir en el Disefio
Curricular.
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Presenta un grave inconveniente: centrarse, de manera prioritaria, y todavia
exclusiva, en los componentes conceptuales de contenido, de tal manera que el
nico tipo de criterios para establecer secuencias es el que concierne a las
relaciones entre conceptos. Reducir a conceptos los contenidos de la
ensefianza, como se hace en las jerarqufas conceptuales, es, sin duda, abusivo.
Definir una técnica de trabajo o una nomma -contenidos habituales de Ia
educacion escolar- atendiendo Unicamente a los conceptos a que hacen
referencia supone, defar de lado, precisamente, los aspectos caracteristicos de
una técnica de trabajo o actitud.

En realidad, la gama de relaciones entre los elementos de contenido que
pueden utilizarse para su secuenciacion es muy amplia y variada en funcion de
la misma naturaleza de los contenidos. Posuer y Strike (1976), en el marco de un
intento dirigido en principio para secuenciar el contenido de la ensefanza,
establecen cinco categorias: relaciones factuales, conceptuales, de indagacion,
de aprendizaje y de utilizacidn.

Tiene el inconveniente de ser excesivamente simplificadora. La solucidn de
las Jerarquias conceptuales se encuentra, por una parte, cuando se amplia el
concepto mismo del contenido para dar cabida a los elementos no
estrictamente conceptuales de la educacién escolar; por otra, cuando se hace
extensivo la secuenciacién de estos (ltimos al respecto de los principios de
aprendizaje significativo. En esta linea se encuentra la teorfa de la elaboracién,
por el hecho de ser la propuesta que proporciona el esquema de conjunto més
completo y coherente para secuenciar los contenidos de la ensefianza.

"La teoria de la elaboracién es una teoria de la instruccién que
integra algunas de las principales aportaciones de la psicologia
cognoscitiva actual con la finalidad de prescribir un conjunto de
estrategias instruccionales dirigidas a organizar el aprendizaje de
los alumnos". (pp. 41 y 43)

Postula que los resultados del aprendizaje serdn mejores -cualitativa y
cuantitativamente- cuanto mas se acerque la organizacion de la ensefianza a un
modelo que:

—presente el contenido que es objeto de la ensefianza en términos
muy generales y/o simples a modo de panordmica general.

—introduzca el nivel de, complejidad deseado en cada uno de los
componentes de esta panordmica global, y vigile, situando
continuamente, las elaboraciones sucesivas.

La panoramica global, que constituye el primer paso de la secuencia
elaborativa, recibe el nombre de epitome. Se distingue de compendio o resumen
porque integra los componentes esenciales del contenido, en lugar de
resumirlos o sintetizarlos. La funcién del epitome es transmitir los elementos
fundamentales de! contenido canalizando su esencia.
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El epitome es por definicién general, pero incluye ejemplos practicos de
aplicaci6n yjo ilustraciones empiricos.

La descripcion de la secuencia elaborativa muestra 1a importancia del
contenido y la necesidad de proceder a un andlisis, tanto para construir al
epitome como para establecer los niveles sucesivos de elaboracion.

La organizacién de la ensefianza toma como base un tipo de contenido
(contenido organizador) e introduce los otros tipos de contenido en la medida
que sean relevantes para el primero y sirvan de soporte (contenido de soporte).

SegUn la teoria de la Elaboracion, los contenidos pueden clasificarse en un
niimero reducido de categorias; pero en cada tipo de contenido, es posible
identificar un determinado tipo de relaciones entre sus elementos, y estas
relaciones, al mismo tiempo, permiten establecer estructuras de contenido que
porporcionan el hilo conductor a la secuencia elaborativa. De ahi la necesidad
de sefalar los tipos fundamentates de contenidos, los tipos de relaciones y los
tipos de estructuras.

Tres tipos fundamentales de contenidos de la ensefianza:

_Ef concepto, designa un conjunto de objetos, acontecimientos o
simbolos que tiene ciertas caracteristicas comunes.

—Principio, es un enunciado que describe los cambios que se
producen en un objeto, en un acontecimiento o una situacion at
relacionar con los cambios que se producen en oiro objeto,
acontecimiento o situacién. Los principios acostumbran a describir
relaciones causa-efecto, por lo general.

—Ef procedimiento (regla, técnica, método, destreza o habilidad), es
un conjunto de acciones ordenadas y finalizadas es decir, dirigidas a
la consecucién de un objetivo. Porque un conjunto de acciones
constituye un procedimiento, es necesario que vaya orientado hacia
un objetivo y que los pasos y acciones se sucedan con un cierto
arden; y

_Los hechos discretos, que pueden ser también objeto de ensefianza
pero que juegan, casi siempre, el papel de contenido de sopotte.

Pasando a las relaciones con pertinencia institucional, es decir, pertinentes
para la organizacién y secuenciacién de la ensefianza y que pueden tener lugar
entre los diferentes elementos de estas diferentes clases de contenidos, se
distinguen cinco categorias:

—Las relaciones de requisitos de aprendizaje, son relaciones de
elementos del contenido que describen lo que el alumno ha de
conocer o ha de ser capaz de hacer, antes de realizar un nuevo
aprendizaje.
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— Las relaciones de subordinacién, supraordenacién y coordinacion,
conciernen a las relaciones de clases entre conceptos, asf como las
relaciones de pertinencia a un concepto.

— Las relaciones de procedimientos, traducen también jerarquias
pero entre las acciones o los pasos necesarios para asumir el ob-
jetivo. Dos tipos: los que describen el orden en que han de
ejecutarse las acciones o pasos (relaciones de orden) y los que
describen alternativas posibles de accién que hace falta seguir
(refaciones de decisitn).

— Las relaciones de principios mas usuales son las relaciones causa-
efecto entre conceptos y principios. Una variante son las relaciones
prescriptivas que describen qué se ha de hacer (causa) para ob-
tener determinados resultados (efecto).

- Las relaciones de atributos ordenan los elementos de contenido en
funcion del grado de posesién de un determinado atributo.

Todo lo presentado hasta ahora se presenta en el cuadro de la pagina
siguiente

Si bien la triple tipologia de contenidos, de relaciones y estructuras no es
exhaustiva, su ufilidad se encuentra en el hecho de proporcionar elementos
concretos de accién para la organizacion y la secuenciacion de la ensefianza.

Una vez elegida la orientacién bdsica de contenido, identificados sus
elementos, analizadas las relaciones en presencia y establecidas las estructuras
correspondientes, estaremos ya en disposicion de organizar la ensefanza de
acuerdo a la "secuencia elaborativa” que prescribe la teoria de la elaboracion.
Aungue el modeio general de secuencia elaborativa es el mismo en todos los
casos, su concrecion da lugar a varianies segun el tipo de estructuras de
contenido que se aplica. Estas variantes pueden caracterizarse brevemente asi:

- La ensefianza orientada conceptualmente utiliza una estructura
conceptual para su organizacién. El epitome incluye los conceptos
mas fundamentales y representativos de esta estructura que son
también los mas generales y los menos exclusivos.

- La ensefianza orientada hacia los procedimientos, utiliza una
estructura de procedimientos para su organizacion. El epitome in-
cluye el procedimiento o procedimientos mas simples y, al mismo
tiempo, mas generales. Cada procedimiento se presenta como un
verdadero modelo de trabajo.

- La ensefianza orientada hacia los principios, utiliza una estructura
tedrica. El epitome incluye los principios mas simples y fundamen-
tales. La secuencia consiste en introducir versiones progresiva-
mente mas complejas, especfficas, matizadas y contextualizadas de
los principios que figuran en el epitome.

La teorfa de la elaboracién ofrece, pues, un esquema de conjunto coherente
para secuenciar los contenidos de la ensefianza, que integra las principales
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TIPUS DE CONTINGUT

TIPUS DE RELACIO

TIPUS D'ESTRUCTURA

DESCRIPCIO

EXEMPLES

Fais

Retacions d atriput

Llistes

Col-leccid ordenada en
funcié d'un parametre 0
atribut

Lletres de I'altabet
Cronologia historica
Rius ordenals segons la
seva longitud

elc.

naluralesa descriptivo-ex-
plicativa

Relacions de causalitat de
naturalesa prescriptiva
(Relacions de requisits
d'aprenentaige)

explicatius

Teories 0 models
prescriptius

{Jerarguies d'aprenentalge)

causal de fendmens
Representacio de l'ordre
d'execucié de les accions
per obtenir resultats
(Passos per a
I'aprenentatge)

Conceples Relacions de subordinacio, Taxonomies i matrius Sistemes de classificacié Taxonomia botanica
supraordenacic i (Jerarquies simple o multiple (Passos Taxonornia animal
coordinacio (Relacions. de d’aprenentatga) necessaris en |'aprenentat- Classes d'aliments
requisits d'aprenenlalge) ge) elc.

Procediments Relacions d'ordre Estructures d'ordre SeqUéncia d'accions en ef Resolucié d'equacions
Relacions de decisié Estructures de decisid seu ordre d'execucié Operacions aritmétiques
(Relacions de requisits d'a- (Jerarquies Allernatives en una Muntar un motor d’un cotxe
prenentatge} d’aprenentatge} seqiiéncia d'accions Fer un nus

(Passos necessaris en etc.
I'aprenentatge)
Principis Relacions de causalitat de Teories 0 models Representacié fisica o Mode! d’educacid oberta

Mapa d’'Espanya

Llei de la gravetat

Procés d’elaboracié del pa
ete

(Adaptal de Merrill, Kowallis | Wilson, 1881}

(COLL, 1986, p. 40)



aportaciones de la investigacién psicologica actual y que, ademds, tiene la
ventaja de incluir prescripciones concretas relativamente "faciles” de aplicar.

Ahora nos limitaremos a precisar los criterios generales para la
secuenciacion de las intenciones educativas en la triple vertiente interciclos,
interniveles e intraniveles, siempre siguiendao Ia propuesta del "Mare curricular.

En su proceso de concrecion, las intenciones educativas adoptan la forma,
a nivel de ciclo, de Objetivos Generales y estos se concretan en objetivos
Generales de Area, que fijan las capacidades que el alumno ha de haber
adquirido en cada una de las dareas curriculares al finalizar el ciclo
correspondiente. Asi, mientras los Objetivos Generales del Ciclo conciernen
nada més a los resultados esperados, los Generales de Area incluyen la primera
referencia a los contenidos como a conjunto de conocimientos articutados que
contituyen las areas curriculares.

La secuenciacidn interciclos consiste basicamente en establecer una
jerarquia de las capacidades de los alumnos que son susceptibles de ser
aprendidas (v ensefiadas) o de ser permeables a la educacién escolar. Esto
presenta problemas:

a.- No disponemos de una taxonomia de capacidades humanas que
sea ampliamente aceptada y que tenga una base empirica sélida;

b.- El problema crucial reside en decidir lo que se considera
importante para el crecimiento personal del alumno en el marco de
la sociedad actual, decisién que estd necesariamente impregnada
par el sistema de valores a partir del cual se analiza y valora la
sociedad asi coma la concepcidn que se tenga del ser humano;

c.- Por dltimo, el hecho que los criterios para secuenciar las
capacidades humanas aprendidas dependen, en gran medida, de
la manera que se definen y se categorizan; lo gue, como hemos
dicho, est4 lejos de ser evidente en el momento actual.

A partir de los Objetivos Generales de la ensefianza obligatoria se trata de
responder, mediante aproximaciones sucesivas a la siguiente pregunta: (Qué
tipos de habilidades, destrezas, de posibilidades de accion, de tendencias de
comportamiento son necesarias para gue un nifio pueda convertirse en un
miembro adulto de la sociedad capaz de afrontar y resolver eficaz vy
creativamente los problemas habituales que se le planteen en el transcurso de
sU existencia?

Se trata de responder mediante aproximaciones sucesivas, pues no hay
ninguna técnica que proporcione una respuesta univoca. En todo caso, las
“afirmaciones sucesivas' han de contemplar como minimo a nuestro entender,
cinco grandes tipos de capacidades: intelectuales o cognoscitivas, motrices, de
equilibrio personal (afectivas), de relacidn interpersonal y de insercién y
actuacion sacial.
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La secuenciacion interniveles.

En el procesc de elabaracion del Disefio Curricular de cada uno de los
ciclos de ensefianza obligatoria, se parte de los Objetivos Generales de Ciclo vy
su concrecidn en Objetivos Generales de Area. A partir de este momento, la
concrecién progresiva de las intenciones educativas tiene en cuenta, de forma
simuitanea, los resultados esperados del aprendizaje de los alumnos vy los
contenidos dela ensefianza.

OBJETIVOS GENERALES DE CICLO

{tipos y subtipos de capacidades aprendidas)

QBJETIVOS GENERALES DE AREA
(tipos y subtipos de capacidades aprendidas en el rea)

Contenidos Objetivos terminales

(Bleques de contenidos (tipps de grado de aprendizaje en |

seleccicnados) relaciéon con cada blogue de
gontenidos) . o 77‘

La secuencilacion intraniveles, su punto de partida son los contenidos de
un nivel.

En primer lugar, se presentardn los contenidos méas fundamentales y
representativos, que son también ios mas generales y simples de todos los que
se han seleccionado para este nivel.

Mediante la secuenciacidn intraniveles, gue es el punto de partida de la
programacién pedagégica, los contenidos del nivel correspondiente se
distribuyen en unidades’ de trabajo que configuran lo que, por convencion,
llamaremos Unidades Didacticas. En la medida que éstas configuran un proceso
de E-A, incluyen también objetivos que denominaremos, por convencion,
Objetivos Didécticos, con la finalidad de denotar su proximidad a la accion
pedagogica. Estos objetivos nada més se diferencian de los de nivel en que se
refieren a unidades elementales de contenido, pero son idénticos en cuanto su
significado y formulacion.

El Disefio Curricular Base de un ciclo (Primer y Segundo nivel de
concrecion) proporciona los elementos necesarios para llevar a cabo la
secuenciacion inter e intraniveles, pero se para en esie punto, por considerar
gue las decisiones concretas relativas a los niveles y a las unidades didécticas
son ya competencia de la actividad de programacion que es precisamente lo
que trata de ejemplificar el Tercer Nivel de Concrecidn del Disefio Curricular de
un Ciclo.
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éCémo ensefar?, o el problema de la metodologia de ensefianza

—Para algunos autores -Ausubel y Novak p.e- los aspectos
curriculares v los aspectos instruccionales constituyen dos capftulos
relativamente independientes que se han de abordar por separado;
el curriculum se ocupa Unicamente de qué ensefiar, de tal manera
que, una vez definidos y secuenciados los objetivos y los contenidos
de ensefanza, se plantean cuestiones instruccionales relativas a la
manera adecuada de ensefar, con la finalidad de asegurar la
consecucién de los objetivos y el dominio de los contenidos.

—Para otros autores, por ejemplo Stenhouse (1984 pp. 71 y ss) los
aspectos curriculares son indisociables de los instruccionales, hasta
llegar, a veces, a proponer la concrecion de ensefiar mediante la
descripcion detallada de las actividades de aprendizaje y de las
actuaciones del profesor.

El Disefio Curricular opta por la segunda postura aundgue sin llegar a lo que
propone Stenhouse.

Lo que hace aqui la propuesta del Disefio Curricular es, abordar brevemente
algunos temas puntuales: las diferencias individuales y la conveniencia o no de
prescribir métodos concretos de ensefianza haciendo por dltimo algunas
precisiones sobre la intervencion didactica desde una 6ptica constructivista.

Diferencias individuales y métodos de ensefianza

La tesis defendida es gue una ensefianza realmente individualizada que
tenga en cuenta las diferencias individuales, ha de renunciar a prescribir un
método de ensefianza (nico aplicable a todos los alumnos. La individualizacion
de los métodos de ensefianza.

Existen diferentes alternativas:

En un sistema educativo con ungs objetivas, unos contenidos y unos
métodos de ensefianza idénticos para todos los alumnos hay dos posibles
formas: o bien se excluyen a los que no pueden asumir los aprendizajes
estipulados, por considerar que no tiene la competencia intelectual y las
aptitudes minimas exigidas; o bien se les hace repetif el proceso educativo,
tantas veces coma fuera necesario para asumir estos aprendizajes.

Una segunda alternativa supone un primer nivel de tratamiento real de las
diferencias individuales, individualizando el tiempo de exposicion de los alumnos
al ambiente educativo. El criterio es el ritmo de aprendizaje; los alumnos mas
lentos necesitan mas tiempo y los mas rapidos menos.

Un paso importante consiste en llevar a término intervenciones
complementarias, al margen del ambiente educativo "standard", que componen
las dificultades de los alumnos para llegar a los niveles exigidos.

91



Otra alternativa, sustancialmente diferente a la anteriores, consiste en
individualizar los objetivos y/o contenidos de la ensefianza.

La verdadera individualizacién consiste en adaptar los métodos de
ensefianza a las caracteristicas individuales de los alumnos. Esta postura se
basa en que existe una interaccion entre la modalidad del tratamiento utilizado y
las caracteristicas de los alumnos, de tal manera que la menor o mayor eficacia
del primero depende de la naturaleza de los segundos. La existencia de
interacciones de este tipo es una hipodtesis que ha dado lugar a numerosas
investigaciones. No obstante, de lo que no hay duda es que las relaciones entre
las caracteristicas individuales y los resultados del aprendizaje varfan en funcion
del tratamiento educativo.

Por otra parte, hay una relacidn inversa entre el grado de conocimiento
previo pertinente y la cantidad y calidad de la ayuda educativa necesaria para
realizar nuevos aprendizajes; a menor nivel de conocimiento previo pertinente,
més grande es la ayuda que necesita el alumno; o inversamente, a mayor nivel
de conocimiento previo pertinente, es mas pequeia la necesidad de ayuda.

De las consideraciones anteriores se desprenden una setie de principios
relativos a la manera de impartir la ensefianza que han de incluirse en el Disefio
Curricular:

e las caracteristicas individuales de los alumnos son el
resultado de su historia personal v pueden maodificarse en
funcion de sus experiencias educativas futuras.

e lo que el alumno puede aprender en un momento dado,
depende de sus caracteristicas; pero, y sobre todo, del tipo
de ayuda pedagogica que se le praporcione.

e la verdadera individualizacién, al menhos a nivel de
ensefianza obligatorla, no consiste en "rebajar" o diversificar
objetivos y/o contenidos, sino ajustar el tipo de ayuda
pedagogica a las caracteristicas v necesidades de los
alumnos.

Quiz4, hasta aqui, sea lo mas destacable que presenta el Disefio Curricular
en lo que hace referencia al como ensefar.

éQué evaluar? ¢Cudndo evaluar? ¢Como evaluar?

Se hace hincapié en la evaluacion formativa indicando que debe dejar de
ser intuitiva para sehalar la necesidad de la elaboracion de pautas o guiones de
observacion y en hojas individuales y grupales, especialmente disefiados para
facilitar el seguimiento de los procesos.

En este cuadro se reflejan las tres preguntas presentadas y sus relaciones
con la evaluacién inicial, formativa y sumativa.
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Avaluacio inicial

Avaluacio formativa

Avaluacio sumativa

3
& | Els esquemes de Els progressos, Els tipus i graus
< | coneixement pertinents dificutiats, blogueigs. efc., d'aprenentatge que
% | per al nou matenal o que |aionen el proces estipulen els objectius
o | situacio d'aprenentaige. d'aprenentatge (terminais, de nivell o
s} didactics) a proposit dels
contigunts seleccionats
?a Al comengament d'una Durani el procés Al terme d'una fase
2 | nova tase d’aprenentatge. d'aprenentatge (cicle,
2 | ¢'aprenentaige nivell ¢ unital didactica).
& | Consulta 1 interpretacio de Observacio sistematica i Cbservacit, registre |
& | la nistana escolar de pautada del procés interpretacio de les
1 alumne d'aprenentalge respostes | comportament
o | Registre i interpretacio de Registre de les gdels alumnes a preguntes
T 1 les respostes | observacions en fulls de i situacions que exigeixen
'g tomporiaments dels seguiment la utilitzacit dels
& | alumnes a preguntas i interpretacio de les continguts apresos.
E situacions relatves al nou observacions
& | malenal d apreneniaige

3.- Un modelo de curriculum para la ensefianza obligatoria.

En este apartado se trata de reunir las decisiones y las propuestas
parciales, formuladas en el transcurso de las paginas anteriores, en una visién
articulada de conjunto.

Quiza destacar, siempre siguiendo el trabajo de Coll vy colaboradores,
algunos principios y opciones fundamentales que configuran esta propuesta:

e La educacién designa un conjunto de practicas mediante las
cuales el grupo social promueve el crecimiento de sus
miembros.

e El Disefio Curricular es el proyecto que preside y gufa las
actividades educativas escolares, a la vez que explicita las
intenciones que hay en su origen y proporciona un plan
para llevarlas a término. Es un proyecto abierto a las
modificaciones y las correcciones que surjan de su
obligacion y desarrollo. Se nutre de cuatro puntos basicos
de informacion:

— las referidas a las formas culturales, la asimilacién de
las cuales es necesaria para el crecimiento personal
del nifio (andlisis sociclégico y antropolégico).

— las referidas a los factores y procesos implicados en el
crecimiento personal (analisis psicolégica).

— las referidas a la naturaleza y estructura de los conteni-
dos del aprendizaje. (andlisis epistemolégico)

— las referidas a la misma practica pedagdgica (andlisis
pedagogico)
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e Adopta una estructura fundamentalmente abierta y deja un
amplio margen de actuacion al profesor, que ha de
adaptarlo a cada situacién particular. El Disefio no es una
propuesta de programacion, sino un instrumento que facilita
y sirve de base a fa programacién.

e Refleja una concepcion del aprendizaje escolar, la idea
directriz es que los procesos de crecimienio personal
implican una actividad mental constructiva del alumno.

La estructura del Diserio curricular
En este primer cuadro ( Coll, 1986, p.72) se presenta una vision de conjunto

de los componentes curriculares de la ensefianza obligatoria, desde las
finalidades del sistema educativo hasta los Objetivos Generales de Area.

Visid de Conjunt deis components curnculars de l'ensenyament obligatort

Fonts det curriculum: analisi
gqg; oozl e T T T e » socic-antropologica, psicologica,
pedagogica i epistemologica

- Y A

g COMPONENTS CURRICULARS DE L'ENSENYAMENT OBLIGATORI

=

=2

'.8' [ Finatitats del sistema educatiu J

g ¥

E Objectius Generals de 'ensenyament

z abligatori

&8

[

c

g \‘\

-g // " ’

i e Objectius Objectius Ohectius Objectius

g Objectius Generals de Generals de Generals de Generals de
2 Generals de Cicle inicial Cicle Mitja Cicle Superior ir. Cicle de

g Parvulari EGB EGB EGB Secundaria

=

[+

2

3 [ L b v v

5 Arees Curricu- Arees Curricu- Aress Curricu- Arees Curricu- Arges Curricu-
£ lars i Objec- lars i Objec- lars i Objec- lars i Objec- tars i Objec-
é tius Genetals tius Generals tius Generals tius Generais tius Generals
3 d'area d’area d'area d'area d'area
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Este otro modelo {Coll, 1986, p. 73) proporciona una visién de conjunto de
la estructura del Disefio Curricular de cualquier ciclo de la ensefianza obligatoria.

Visid de conjunt de 'estructurs de! Dissen

ment obligatori.

Marc lega! basic.
Resultats de les andlisis sbcio-antropoldgica, psicolbgica, pedagégica i spistemaldgica.

Y

Y

y

| OBJECTIUS GENERALS DEL GICLE |
=]
(%] o
& || Area curicular 1 Ob- Area cumicular 2 Area curricular n,
A O || jectius Generals de I'a- Objectius Generals Objectius Generals
L]
0 L |rea de l'area de 'area
5 ®
E £ ¥ y
= E Objectius  terminals | Blocs de conlinguts | | Orientacions didactiques: crite-
£ £ | | de l'area de l'area ris per dissenyar activitats d’en-
£ o senyamenl/aprenentatge i d'a-
% valuacié.
] et s e . S . e i . R R T ————
=<
58 '
€5 Andlisi i seqiéncia dels blocs de
g8 continguts
€ o
L T e e e s s e Sl SRR S —m— s pa
g 8| i
i¢ '
= g » | Exemples de programacié fent
55 atenci¢ a determinats supdsits
Lo
g8

El primer nivel de concrecion
Establecidos los Objetivos Generales de Area, su concrecidon posterior
exige precisar los aprendizajes especfficos que favorecen la adquisicién de los
tipos y subtipos de capacidades que se estipulan en estos objetivos.
Eso supone determinar simultaneamente dos aspectos: los contenidos v la
naturaleza de los aprendizajes. Ei resultado de esta operacién conduce a los
Objetivos Terminales de Area y a los Bloques de Contenidos de las 4reas

curriculares .

y Curricular d'un cicle qualsevol de | ‘ensenya-

SMTBONPa SBNUES S1eP | BRID (8D ORETEDI)
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Por ello, la estructura interna del primer nivel de concrecién quedaria asi
(p.76):

L ‘estructura interna del primer nivell de concrecio

CIiCLE .

AREA CURRICULAR

BLOCS DE CONTINGUTS

OBJECTIUS TERMINALS

< e
ORIENTACIONS DIDACTIQUES

A. Fets, conceples i principis
B. Procedime-nts

C. Valors, normes i aclituds

A. Relatius a fets, conceptes
i principis

i3. Relatius a -procedimenté

C. Relatius a valors, normes
b actituds

El segundo nivel de concrecion

Criteris per dissenyar activi-
tats d’ensenyament/aprenen-
tatge.

Criteris per dissenyar activi-
tats d'avaluacio inicial, forma-
tiva i sumativa.

Precisa qué ensefiar (contenidos y Objetivos Terminales de las distintas
areas curriculares) ofrece criterios guia sobre como ensefiar y evaluar
{orientaciones didacticas), pero no dice nada todavia sobre cuando ensefar,
sobre la secuenciacion y la temporalizacién de los aprendizajes a lo largo del
ciclo.

El resultado del andlisis de los blogues de contenido, que configuran el
primer nivel de concrecion, asi como la propuesta de secuenciacion de los
elementos que el andlisis sefialado permite identificar, configuran el segundo
nivel de concrecion (p. 77):

L'estructura interna del segon nivell dp concrecio

Seqlenciacid
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Fets, concepies
i principis

Procediments

Principals fets, conceptes
1 principis implcits en els
blocs de contingut cor-
responents de! primer ni-
vell de concrecio.

Seglienciacit

Principais procediments i
subprocediments  impli-
cits en els blocs de con-
tinglt corresponents del
primer nivell de concre-

¢io.

Sequenciacié

Valors, normes
i actituds

Principals valors, normes
i actituds implicits en els
blocs de contingut cor-
responents del primer ni-
vell de concrecio.




El tercer nivel de concrecién

El caréacter abierto del Disefio Curricular reside precisamente en su posible
adaptacién a la singularidad de cada centro, elaborando proyectos educativos y
programaciones ajustados a las necesidades y peculiaridades de cada caso. El
tercer nivel no forma parte, pues, en sentido estricto, del Disefio Curricular, sino
que ilustra las maneras de utilizarlo mediante ejemplos de programaciones
elaboradas a partir del Disefio Curricular Base y teniendo en cuenta
determinados supuestos reales presenties en el sistema educativo.

Entre los supuestos conviene destacar:

—las necesidades educativas especiales de los alumnos,

—la estructura organizativa y los recursos pedagogicos del centro;

—las competencias profesionales del profesorado y sus opciones por
lo que hace referencia a sus acciones didacticas especificas.

Sea lo que sea la naturaleza de los supuestos, esta tarea exige dos pasos:
o la planificacion y la distribucién de los aprendizajes entre los
niveles que conforman un ciclo, y
e la planificacién y temporalizacién, dentro de cada nivel, de
los aprendizajes correspondientes.

La estructura interna de las programaciones viene representada en este
cuadro (p.82):

L'sstructura interng de les programacions

NIVELL | NIVELL It NIVELL n
Bioc elemen- Objectius Activitats d'a- Activitats
tal de contin- didactics t prenentatge  <f-d'avaluacid
gut
[Bioc elemental | [ Objectius Activtats da-| | Actvitats
de contingan L didactics prenentatge d'aval
) Y
Bioc elemental Objectius Actvitats d'a- Actvitats
de contingut g+ didactics 9% prenantatge 4 d'avaluacit i — B
Bloc elomental | | Objectius Actvitats d'a-| | Activitats
de contingut didactics prenentaige d'avaluacié
¥ ¥
v
P T T
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El tratamiento de las Necesidades Educativas Especiales en émbito curricular.

La puesta en préctica de los principios de normalizacion y de integracion de
todos los alumnos en el sistema escolar ordinario, exige abordar el tratamiento
de las Necesidades Educativas Especiales en el marco del Disefio Curricular
Base. Hoy no tiene sentido diferenciar o contraponer totalmente ei Disefo
Curricular de la Educacién Ordinaria, por una parte, y los Disefios Curriculares
de la Educacién Especial, por ofra.

El Disefio Curricular Base se encuentra siempre sujeto a las adaptaciones
diversas en funcion de las Necesidades Educativas concretas de 10s alumnos a
los que se aplica. El Disefio cumple, pues, con una funcion normalizadora e
integradora en el tratamiento de las Necesidades Educativas Especiales.

No obstante, las referencias y las prescripciones sobre la respuesta
educativa a los alumnos con necesidades educativas especiales, con las cuales
seria necesario complementar el Disefio Curricular Base, tendria que
contemplarse en dos ambitos complementarios:

a.- Referencias explicitas a las necesidades educativas especiales.
En este ambilo situamos los elementos siguientes:

— Aspectos conceptuales generales sobre las necesidades educativas
especiales y sus tipos.

_ consideraciones generales sobre la relacion de las necesidades
educativas especiales y los handicaps.

—Consideraciones generales sobre ios procesos de identificacion de
las necesidades educativas especiales y la determinacion de las
actuaciones educativas.

b.- Elementos implicitos referidos a las necesidades educativas especiales.

Son todos aquellos gue, aludiendo directamente a los alumnos con
necesidades educativas especiales, pueden facilitar, desde el contexto del
Disefic Curricular Base de la ensefianza obligatoria, elementos preventivos de
estas necesidades y de flexibilizacién de las actuaciones educativas, con tal de
adecuarse a las diferentes caracteristicas de los alumnos sean cuales sean sus
necesidades.

Son fundamentales los siguientes:
—Claridad y simplicidad en la redaccion de materiales curriculares y

Orientaclones y Programas en general, asi como la méxima
coherencia formal con esta propuesta curricular marco.
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~Introduccion en el Disefioc Curricular Base, de aquellos objetivos y
contenidos que puedan servir para la deteccién de posibles
hecesidades educativas especiales.

—Cuidado especial, meticulosidad y ampliacién de las orientaciones
didécticas relativas a los contenidos y objetivos que tradicionalmente
presentan mas dificultades a los alumnos en general, ofreciendo
diferentes sugerencias metodolégicas y actividades alternativas para
la adaptacion de los procesos de E-A. a las caracteristicas
individuales.

Es importante clasificar el concepto y tipos de necesidades educativas
(pp.84 y ss) ya que no tienen un significado del todo univoco.

Dos postulados bésicos explicitados en la legislacion educatica: el derecho
a la educacion de todos los cludadanos v la consideracion de que los fines de la
educacion son los mismos para todos los ciudadanos. Asf pues, y desde un
punto estrictamente educativo, todos los nifios participan de las mismas
necesidades: de precisién de aquellos medios y recursos de orden material y
personal que les permiten acceder a los fines generales de la educacion en el
ejercicio del correspondiente derecho; en consecuencia, el concepto de
necesidades especiales se sitla en este mismo contexto remarcando aquello
que es mas especffico, es decir, la provision de aquel tipo de recursos que
necesiten mas prioritariamente algunos nifios.

Dos grandes clases o tipos de necesidades educativas especiales, que de
acuerdo con el marco curricular, corresponden a:

e El primer grupo de necesidades educativas serian
presentadas por aquellos alumnos para los cuales, y
atendidas sus caracteristicas personales, hace falta disefiar
y dirigir actuaciones educativas que impliquen,
fundamentalmente, modificaciones curriculares por lo que
hace referencia a los contenidos y los objetivos enunciados
en el currfculum escolar.

e El segundo grupo de necesidades educativas haria
referencia a medios menos especificos y afectaria
basicamente a modificaciones y adaptaciones curriculares
que incidirian en las caracteristicas y tipos de actuaciones
descritas en las Orientaciones didacticas y la evaluacion,
incluidas en el curriculum de la ensefianza obligatoria.

En el cuadro de la pagina 100 pueden apreciarse las "Necesidades
educativas especiales y dreas curriculares”,

El hecho de que en un pasado reciente se hayan tomado decisiones sobre
las actuaciones educativas y el emplazamiento escolar de muchos de los
alumnos con necesidades educativas especiales, y fundamentalmente desde la
ptica que ponia el énfasis en el handicap, disminuciones, deficiencias, etc. del
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MNecassitats
Educatives

Especials

Neocassitals educalives especials | draes curmiculars

ESTRUCTURA DE LES AREES CURRICULARS

Continguis Objectius

Orientacions Didactiques Orientacions per a I'avaluacid

1. Necessital d'adequacions especlifiques del curricutum.

Continguts i Objeclius,

a) Temporahtzacid /o sequenciacid d'cbiectius i continguts.
b} Prioritzacid d aprenentatges de determinals continguls |

objectius.
b.1, inclosos an les Arees curriculars
b.2. complementaris {annexos als curriculums)

c) Al'accés a chijectius i continguts complamentaris a les aroes

curriculars.

o - = Ak o o o of

|

2. Nacessital de provisid de mitians especifics d'sccés &f curricufum pel que

ia a:

a) SHuacions educatives: sagons 'estil d'aprenantatge de 'alumne, les ne-
cessitats de I'area, les caracterlstiques del medi soclal | emocional det
context de 'aprenentatge, etc.

— treball en grup gran

— treball individual

— traball en grup reduit

- activitats especiliques an el corlext
familiar ifo social ampli (leure, elc,)

— alires situacions

b) Pecursos personals: imervancid-col-laborackd més o merys permanent:
amb major ¢ menor perlodicitat de:

— mesire tutor - fisioterapouta
— masire de suport itinerant — director del centra
— mestre de suport fix ~ lamiftars de I'alumne
- EAP - alires recursos
— auxifiar
c) Materials

~ libres de texi i altres materials grafics a I'abast per a I'aprenentalge
d'objectius del currfculum

— aparells per al desplagament: cadira de rodes, bastons, etc.

- aparells per a ia comunicacié oral o escrita: suvag, ajuls grafics per
a |la comunicacié no vocal, sic.

— aparells per al sequiment general de les activitats de classe: taulgs i
cadires adaptades, etc.

d} Condicions per & ['accés ffsic a Nescola
~ Condicions arquitectdniques:
d'accés a les dependéncies del centra: rampes, ascensor, porles
amples, eifc.
d’accés autdnom a I'ds de servels del centre; baranes, we, elc,
— trangport escolar: col-lectiv, individual, ete.
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alumno, obliga a tratar el tema de las relaciones entre las necesidades
educativas y los handicaps con cuidado y detenimiento.

En Catalufia los cambios conceptuales, normativos, de enfoque técnico,
implican una fuerte evolucién fomentada en los principios educativos de
individualizacion, sectorizacion, integracion y normalizacion.

Fruto de esta misma evolucidn aparece la necesidad de dar prescripciones
para la atencion educativa de todos los alumnos, sea el que sea el grado de
especificidad de sus necesidades en el contexto de un (nico marco de
orientaciones y programas para la escolaridad obligatoria, superando lo que, de
otra forma, podria llegar a ser un curriculum para cada necesidad educativa y/o
handicap.

En resumen, unos apartados y otros -'necesidades educativas especiales y
handicaps" y "necesidades educativas especiales en las areas'- han de construir
una "red” de referencias mutuas que faciliten complementariamente la respuesta
desde el curriculum hasta las cuestiones planteadas segtn el handicap y segin
las necesidades educativas especiales de forma complementaria.

Todo lo expuesto Cltimamente se refleja en el cuadro de la pagina 102

Un ultimo problema puede plantearse: [a identificacién de las necesidades
educativas especiales y la determinacion de las actuaciones educativas
correspondientes.

El concepto de necesidades educativas especiales se caracteriza por su
referencia a actuaciones educativas, es decir, definimos la necesidad educativa
especial para la actuacidn -provision de medios de acceso al curriculum y
modificaciones especificas de éste- que desde un punio de vista educativo
hemos de desarrollar a la vista de unas caracteristicas que observamos en el
alumno. Asi pues, el término necesidades educativas especiales nos lleva a otro
concepto: el "de actuaciones educativas especiales" que se imbrica
estrechamente con el primero.

En el contexto de una clase determinada (AO, AEE y Aula de CEE), una
actuacidén educativa presenta un mayor grado de especificidad en la medida
que:

e Se diferencia mas ostensiblemente de las actuaciones
educativas previstas y dirigidas a la mayoria de alumnos de
determinada clase, y/o de un ciclo y/o un curso.

e Puede implicar procesos de programacion especifica y
detailada (priorizacidbn de contenidos y objetivos,
concrecion por escrito de objetivos y actividades, etc.)

En estos términos, las actuaciones educativas que presentan un mayor
grado de especificidad son las que tienen relacién con la elaboracion y
aplicacion de Programas de Desarrollo Individual, (PDI).

En el cuadro de la pagina 103 se describe el proceso de determinacion de
actuaciones educativas en relacion con las necesidades educativas mas o
menos especificas, en el supuesto de un grupo-clase integrado por alumnos de
diferentes caracteristicas individuales.
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Necassitats educatives especials, handicaps i arees curriculars.

Les necessilats educatives sspecials en sl context de les arees

curnculars. Apanals sobre les necessitals educalives aspecials i als handicaps
] 1 f
Area de Comunicacid La paralisi cerebral
i Uangualge Annex: les necessitats edu- a) Caracterisliques defs alumnes P.C.
catives especials en |'area b) 1. Adaptacionas especiliques al curriculum.
de Comunicacié i Llenguat- Tl wuors
ge {(enumeracit i descripcid) 12!
= -  ErC D
VRO COnTeas T — ) Aprenentatge i| s —en alumnes amb greus afecta-
Pif: NOcaess pIS referéncies clons fisiques—— de sistemes de comunicacio alter-
nentalge deis sislemes deigd.-----..-- natius | augmentatius de la parfa
comunicacié alternatius i l reciprogques
Bidimenitios dié- o vt -=-» i L L
: H
Area de ... Annex: les necessitals ... La sordesa
a) Caracleristiques dels alumnes amb sordesa
b) 1. Adequacions especifiques del curriculum
1 %, S
1.2, ... ‘
1.3. Aprenentalge i Us de sislemes alternatius i aug-
! mentatius de la parla
Etc. T
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Por especificas gue sean las respuestas y las actuaciones educativas que
dirigimos a cada alumno, deberiamos tener siempre presentes los principios
siguientes:

e Los PEG (Programas Especificos de Grupo) los PDI
(Programas de Desarrollo Individual) y las modificaciones de
las estrategias que se pueden situar entre los dos tipos de
programas y el programa ordinario de la clase, se han de
elaborar y aplicar en estrecha conexién con éste (ltimo.

e El curriculum de la ensefianza obligatoria ha de ser un punto
de partida fundamental para cualquier programacion mas o
menos especffica y/o individualizada.

e Para la elaboracién de programas dirigidos a los alumnos
con necesidades educativas especiales puede ser
conveniente utilizar materiales, curriculares © no, que
complementen las Orientaciones y Programas de
Ensefianza Obligatoria.

e Por especffico que sea el programa (PDI o PEG) ha de
plantear un objetivo fundamental: proporcionar al alumno
aquellas actuaciones que le ayuden a integrarse en
programas menos especificos y, en definitiva, al programa
ordinario de la clase en la medida en que sea posible.

3.4.3.- Comentario y conclusiones

Hemos pretendido a lo largo de este andlisis, necesariamente suscinto,
esclarecer cudl es la alternativa actual al sistema de ensefianza obligatoria para
Catalufia y describir cuales son las opciones fundamentales.

No deseamos criticar ni los fundamentos en que se basa ni la estructura
que se monta. S6lo constatar que es un primer marco, fundamentado y
disefiado para desarrollar y promover cambios importantés en estos niveles de
ensefanza.

En este momento debemos destacar los puntos mas sobresalientes a
nuestro modo de ver, unas veces para recalcar algun tema de interés, otras para
constatar posibles lagunas, deficiencias o dudas en su estructura.

e Es un proyecto y por tanto un instrumento Gtil para orientar la
practica pedagadgica y una ayuda para el profesor. Como tal ha de
entenderse.

e La utilidad del Disefio, en este caso, surge de la necesidad de evitar
que se produzca un vacio entre las intenciones educativas, los
principios y las orientaciones generaies y la practica real en las
aulas.

e No obstante, a nuestro modo de entender, hoy ya presenta algunos
problemas iniciales ciertamente sustanciales:
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- Todo el proyecto en general de reforma de la ensefianza
obligatoria en Catalufia y este marco curricular en particular,
es muy poco conocido -en toda la amplitud de la palabra- por
los profesionales de la educacién.

- El punto de partida de esta reforma, de la cual este marco es
un eslabén importantisimo, carece de una polftica paralela de
formacion inicial y permanente del profesorado, problema
que siempre ha ocurrido en todo el Estado Espariol, aungue
se diga que: 'los Disefios Curriculares que se elaboren
cumplan la funcién que les corresponde: contribuir a la
formacién inicial y al perfeccionamiento profesional de los
profesores, estimular la renovacion y la creatividad
pedagogicas y, en ultimo término, coadyuvar a la mejora de
la calidad de la ensefanza” (p.99).

Creemos que eso no es en ningln caso totalmente cierto en
lo que se refiere al profesorado.

- Aunque pretende ser un Diseiio equilibrado en cuanto a sus
fuentes, (esencialistas, progresistas y sociologicas, segtin su
terminologia) las psicoldgicas -progresistas- orientan en
exceso -desde nuestro punto de vista- todo el Disefio,
aunque son coherentes con el fipo de educacion que
presentan. iPensemos que este Marco es para toda la
ensefianza obligatoria!... aunque se sefiale que: "Todo parece
sugerir que hay algunos universales cognoscitivos, pero su
puesta en practica efectiva depende de la naturaleza de los
aprendizajes especificos que favorecen las experiencias
educativas" (p. 12).

~ Por Gltimo, al plantear el problema de la responsabilidad
respectiva de la Administracion y de los profescres en la
elaboracidn del curriculum, aun optando por un modelo que
se denomina "abierto", concede mucha responsabilidad a la
Administracion, lo que lo conviete en un modelo mas
central-periférico que periférico central.

e Hay que sefalar por otra parte el proceso de elaboracién del Disefio
Curricular no es mas que una primera fase que debe completarse
con el proceso de desarrollo correspondiente, por eso podemos
creer (ue va a promoverse una campafia de difusion que lleve a una
adopcion eficaz después de un periodo de experimentacién, ya que
un Disefio es un instrumento perfectible indefinidamente.

Como marco coherente e integrador creemos que puede ser vélido
a medio plazo.

e Para finalizar este comentario, nos hacemos eco del "conjunto de
actuaciones sin las cuales la reforma curricular, y con ésta la
reforma educativa, corre el peligro de convertirse en una reforma
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puramente burocrética (...). Debemos abarcar como minimo, los
siguientes puntos:

Incluir las cuestiones curriculares, y mas concretamente el
andlisis y discusién de los Disefios Curriculares elaborados,
en la formacion inicial y permanente de los profesores;
potenciar la realizacion de experiencias gue, uiilizando como
marco los Disefos Curriculares elaborados, nos muestren
posibles usos diferenciales

en funcién de las caracterfsticas y tipos de organizacién de
los centros, opciones didacticas concretas,... para elaborar
proyectas pedagotgicos de centro;

promover la realizacién de experiencias que, utilizando como
marco los Disefos Curriculares elaborados, tengan como
finalidad elaborar y conirastar estrategias y procedimientos
adecuados para el tratamiento de las Necesidades
Educativas Especiales.

promover investigaciones que tengan como finalidad la
confeccion de materiales didacticos e instrumentos de
intervencion didactica.

facilitar la incorporacion y la difusién de las aportaciones
generadas para el desarrollo de los Disefios Curriculares, y
velar por su actualizacion y revisidn constantes”. (p. 99)

3.5.- Aplicacioén de la reforma

En 1982 el Ministeric marcaba la siguiente linea:

“Resulta manifiesto que un cambio de esa magnitud no puede aplicarse,
con garantias de éxito, de forma inmediata ni sin unos periodos de
experimentacion y una evaluacion rigurosa. En consecuencia, se hace necesario
cubrir una serie de fases que vaya acercando previamente los estudios actuales
de BUP y FP a ese objetivo que representa el T.C., a la vez que se adecan los
centros y se prepare al profesorado para la reforma.

A titulo indicativo sefialaremos las siguientes fases:

12.Escolarizacion al 100% de los alumnos de 14 y 15 afios, mediante la
implantacién obligatoria de Cursillos educativos y de orientacién
para el empleo, para todos aqguellos no inscritos en Bachillerato o

FP-1.

(Esta escolarizacion deberia realizarse en un plazo maximo de dos

afnos).

29 Aplicacién de medidas urgentes de reformas parciales en FP-1 y

BUP,

gue redujeran gradualmente las diferencias entre uno y otra

tipo de estudios.
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En FP-t podria iniciarse, desde el primer momento, una reforma
més profunda, con reduccién de los contenidos y flexibilizando el
sistema, mediante el establecimiento de un minimo de materias
obligatorias y un amplic abanico de optativas. Asimismo deberian
reducirse los contenidos del Bachillerato, con un incremento
importante de las EATP.

A la vez se establecerian los mecanismos adecuados para la
coordinacién de los equipos pedagégicos afines de los centros de
FP-1y BUP.

Un calendario posible de implantacion de estas reformas parciales
podria ser:

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

1984-85: Evaluacién de la experiencia.

1985-86: Generalizacién.

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

3%.Suavizar/eliminar los transitos de EGB al Bachillerato y FP-1, en
contenidos, metodos y coordinacion de los equipos pedagdgicos
(entre 1983 y 18886).

o
ic

. Implantacién del Tronco Comin.
1987-88: Experimentacion {un centro/prov).
1988-89: Evaluacion.
1989-90: Generalizacion." (12)

Sin embargo, este plan tedrico de aplicacion no se ha seguido y se ha
pasado a la experimentacion directa de la reforma en centros pilotos.

En algunas Comunidades Autonomas, la experimentacion comenzé en el
curso académico 1983-84, con los que estos alumnos terminaron en el curso
84-85¢l T.C.

En Cataluia los centros experimentales se nombraron en Agosto de 1984;
por io que en este curso académico se estrend la experimentacién de la
reforma. Una experimentacién de la reforma del primer ciclo de ensefianza
secundaria que viene unida a la experimentacion en el ciclo superior de la EGB
(siguienclo, en parte, las lineas anteriormente marcadas) y que ha tenido
continuidad en el tiempo y en sus postulados, como puede observarse en el
anexo relativo a legislacién.

3.6.- Perspectivas.

La pretendida reforma de las EE.MM. se inscribe en un proceso mucho méas
amplio, como es I6gico, que, en general, pretende tanto adecuar el sistema
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educativo a las nuevas exigencias politico-sociales, culturales y cientificas, como
mejorar la calidad de ensefianza del propio sistema.

La ya "vigja" reforma de la 12 etapa de EGB, la implantacion de la Ley de
Autonomfa Universitaria (LRU) o de la Ley Orgénica del Derecho a la Educacion
(LODE) han provocado:

*

*

Un vaclo de ‘indecisién” e inadecuacién en el perfodo
"central" del sistema (10-17 afios).

La necesidad de "contextualizar' debidamente la articulacion
general del sistema educativo (a lo que apunta la anunciada
“Ley Orgénica del Sistema Educativo" -LOSE-)

Un replanteamiento de la situacién del profesorado (ya
iniciado al menos como "deseo", al haberse iniciado los
“ramites'" para la elaboracién del ‘“Estatuto del
Profesorado”).

* Un analisis en profundidad de las deficiencias del sistema.

Parece claro hoy, después de la revisién critica efectuada, que, a la vez que
articular de nuevo el sistema educativo, es preciso:

*

*
*

Reestructurar la accién docente, su formacién vy
perfeccionamiento

Replantearse la dotacién material y personal de los centros
educativos. ‘

Adecuar la participacion de todos y potenciar la autonomia.
Optimizar la organizacién interna de los Centros.

Revisar el seguimiento de la accién educativa de los
centros.

Redefinir la accion curricular del sistema.

La incidencia de este necesario "debate" interno y externo sobre el sisiema,
que comentabamos, ha producido una reflexién que es preciso tener muy en
cuenta. A la vez, que, haciendo referencia a la "Reforma de las EE.MM", se ha
provocado una desorientacién bastante generalizada, por la proliferacion de
"soluciones" y por la indecisién -posiblemente cauta y seria- de adoptar una linea

de reforma.
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En aquellos momentos la "tendencia" parecia ser: el dar paso a una
estructuracion general del sisteama de acuerdo a los siguientes conceptos:

NIVEL PERIODO | ESTRUCTURA
EDUCATIVO
EDUCAGION a 0-6 arios Periodo obligatorio, pera de fuerte y
INFANTIL 1 creclente demanda social. Complemen-
2 tariode la atencion familiar.
3
4 Se pretende evitar el que sea una
5 prematura iniciacion escolar
6
Feriodo OBLIGATORIC de "iniciacin'
7 Educacién | cultural integrada tendente a:
EDUCACION | 8| Primaria
BASICA 9 - Dominar las técnicas instrmentales
10 6-12 afos | - Desarrollar estrategias de aprendizaje
11 - Operar con informacienes en intima
% conexidn con a realidad contextual
(Perlodo 13 Nivel - Periodo QOBLIGATORIO
QOhligatotio) 14 Intemedio | Curricuium por "Areas de conocimiento”
= 12-15 afics | con tratamiento interdisciplinar
16 Periode NO OBLIGATORIO, tendente a
~ 15-18 afos | proporcicnar bases especializadas y
ENSENANZA | 17 sisternatizadas.
SECUNDARIA
18 Configurado por “opclones diversificadas”
ENSENANZA
| SUPERICR

De un moda grafico, tendriamos la siguiente estructura del sistema
educativo:

h
ENSENANZA
UNIVERSITARIA Y POST-SECUNDARIA |Ensefianza Superior

18

17 ENSERNANZA SECUNDARIA Ensefianza Secundaria 2
16

15
14 NIVEL INTERMEDIO Ensefianza Secundaria 1
13 %

12 &=
11 [+ .9
10 : 5&

9 EDUCACION PRIMARIA =  |Ensehanza Primaria

8 wa

7

g S

5

4

3 EDUCACION INFANTIL Ensefanza Preescolar
2

1
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Después veremos la “"adecuacion" a los sistemas de nuestro entorno
continental y cultural, como criterio de “confiabilidad" de estas pretensiones.
Ahora es preciso constatar una "dinamica" importante en el planteamiento de
soluciones anunciadas para el periodo 10-17 afios hahidas desde 1980 hasta
este momento.

Las soluciones parecen ahora menos "complicadas’ en su estructura y mas
acordes con planteamientos psicologicos vy de adecuacién a la realidad
internacional. Con todo, no creemas resueltos los prablemas inherentes a esta
reforma. Tanto la organizacién del Nivel Intermedio y del periodo de Ensefanza
Secundaria, como la aplicacién de nuevas estraiegias docentes a los mismos
van a ser las claves de solucidn y no sdlo esta "articulacion" externa, por mas
gue suponga en sf misma un avance importante respecto a los planteamientos
primeras.

Mas adelante, en el capitulo 5, Propuesta para el debate, profundizamos en
estos y ofros pormenores y criticaremos el modelo propuesto por el MEC
{1987). Uno de los mayores cambios radica en favorecer la propuesta 12-16 en
contra de la 12-15, hasta ahora comentada.
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sobre el empleo". Profesiones y Empresas. Noviembre, 1982
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Pedagogfa. N2 86. Febrero, 1982.
* (1982). "La reforma de ensefanzas medias." Nuestra Escuefa. N2 40.
Abril, 1982.
VICENTE, M. (1981). "Reforma de las enseianzas Medias." Critica. N° 689.
Noviembre, 1881.

112



— Bibliogratia referida al actual proyecto de reforma. (1er. momento).

AGRUPAMENT D’ENSENYAMENTS DE FORMACIO PROFESSIONAL DE
CATALUNYA: "El tronc comU". Fulf informatiu. (Sin lugar ni fecha de
publicacion).

COLEGIO DE DOCTORES Y LICENCIADOS (1984). "El sistema edycativo:
alternativas y soluciones". Boletin del Cofegio Oficial de Doctores y
Licenciados. Octubre. Madrid.

FONTAN, A. (1985). "La reforma del Bachillerato o un roto por un descosido".
ABC de fa educacion. 12 de marzo . Madrid.

GENERALITAT DE CATALUNYA (1983). L'Ensenyament secundari a Catalunya.
Proposta d'un mode! educatiu. Generalitat de Catalunya. Direccié General
d’Ensenyaments Professionals i Artistics. Barcelona.

* (1983). "L’Ensenyament Secundari a Catalunya. Proposta d’un nou
model educatiu. Generalitat de Catalunya. Direccié General de
Batxillerat. Barcelona.

(1984). Ter. cicle d’ensenyament Secundari a Catalunya. (Model de

Pescolaritzacié de 14 a 16 anys. Generalitat de Catalunya.

Departament d’Ensenyament. Barcelona.

* (1985). Ter. cicle d’ensenyament Secundari : questions generals.

* Vol. |. Generalitat de Catalunya. Barcelona

* (1985).Experimentacié del Ter. cicle d’ensenyament secundari,

Generalitat de Catalunya. Barcelona.

GONZALEZ ROLDAN, G. (1984). "Caracteristicas tipolégicas de la reforma de las
Ensefianzas Medias." Boletin del Colegio de Doctores y Licenciados.
Septiembre-Octubre. Madrid.

IGLESIAS, M. (1984). "La situacion de la Reforma de las Ensefanzas Medias en
el curso 83/84". Patio abierto. N2 10-11. Abril-Julio.

JUNTA DE ANDALUCIA (1984). Hacia la reforma. Documentos de trabajo. Junta
de Andalucia. Enero.

JUNTA DE EXTREMADURA (1984). Hacia la reforma. Documentos de trabajo.
Junta de Extremadura. Otofic.

MARAVALL, J.M. (1984). La reforma de la ensefianza. Lala. Barcelona.

MEC:

*

(1984) Hacia la reforma (folleto). Direccién General de Ensefianzas
Medias. MEC. Madrid. Junio, 1983.

(1983). Hacia la reforma (triptico). Direccién General de Ensefianza
Media. MEC. Madrid. Junio, 1983.

(1983} Hacia la reforma. Documentos de trabajo. Direccidén General
de Ensefianzas Medias. MEC. Julio. Madrid.

(1984) Hacia la reforma. Documentos de trabajo. Direccion General
de Ensefianzas Medias. MEC. Julio. Madrid.

(1984). Nueva revista de Ensefianzas Medias. MEC. Madrid.
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— n23 Otoiio. 1983
* |nformacién sobre el proyecto, elaboracién y autores del
disefio de asignaturas.
— n24, Invierno. 1983.
* |nformacidn sobre las primeras jornadas conjuntas de los
centros experimentales en Septiembre de 1983.
— n®5, Primavera. 1984.
* Informacién sobre el area de Ciencias de la Materia y el
hombre.
— n26. Verano. 1984.
* Informacién sobre el rea de tecnologia
— n? 7. Otofio. 1984.
* Informacion sobre el idioma.
* Ampliacion de la Reforma. Evaluacién. Encuesta profesores
y alumnos.
— n2 8 Invierno. 1984.
* |nformacion sobre Lengua y Literatura.
* Informacién sobre el 4rea Artistica.

OVEJERO SANZ, M.P. (1984). "La reforma de las Ensefianzas Medias (REM)".
Eskola. N2 6.

EL PAIS (1985):

— Declaraciones de José Segovia (Director General de Ensefanzas
Medias) y de Patricio de Blas (Subdirector de Ordenacion
Académica) E/ Pafs. Suplemento Educativo. 26 de marzo. Madrid.

RUBAL RODRIGUEZ, X. y SANTOS REGO, M.A. (1985). "La reforma de las
ensefianzas medias v fortalecimiento del papel orientador del profesor.
Bordén. N2 256. Enero-Febrero. S.E.P. Madrid.

SEGOVIA, J. (1984). "La raeforma de las Ensefianzas Medias: Justificacion y
procese". Boletin Oficial de Doctores y Licenciados. Septiembre-Octubre.
Madrid.

SOLER VAZQUEZ, E. (1984). La reforma de las ensefianzas medias". Padres y
maestros. N2 109-110. La Coruia.

SOCIEDAD ESPANOLA DE ESTUDIOS CLASICOS (1985). 'Informe de la
Sociedad Espafiola de Estudios Clasicos sobre la reforma de las
ensefianzas medias" Bachillerato. N2 2. Madrid. Febrero.

TORNER PIFARRE, C. (1985). "Primer cicle de I'ensenyament secundari: El
projecte d'experimentaci® del Departament d'ensenyament de la
Generalitat de Catalunya." Butlletl del Collegi Oficial de Doctors i
Liicenciats en Filosofia™ Lletres i en Ciencies de Catalunya. Gener-Marg.
Barcelona.

VARIOS:

(1982). Revista de Educacién. N2 271. Octubre-Diciembre. Madrid.

(1983). "La reforma de I'ensenyament mitjd". Perspectiva escolar. N2
79. Publicacions Rosa Sensat. Julio. Barcelona.
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(1984). "Comisién para la reforma de la Ensefanza Media"
Profesiones y Empresas. N2 9-10. Septiembre-Octubre.
Madrid.

(1985). "La situacion actual y futuro de la formacién profesional" La
escuela en accién. Marzo. Madrid.

(1985). "La reforma de EGB asumida por todos los sectores." Escuela
Espafiola. N2 2766. Mayo. Madrid.

— Otras referencias.

CASANOVAS CASANOQVAS, J. (1982). Organizacion entre la coordinacién de
EGBy la ensefanza media. Escuela Espariola. Madrid.

COBELLS BARRIOS, D. (1984). "La formacidn profesional: El problema". Boletin
del Colegio Oficial de Doctores y Licenciados. Septiembre-Octubre.
FERNANDEZ ENGUITA, M. (1983)."La enseiianza media, encrucijada del sistema

escolar'. Educacién y sociedad. N2 1. Akal. Madrid.

HONS, O y SANCHEZ, J.E. (1978). Empresa, cualificacién y formacién. |.C.E.
Universidad Politécnica de Barcelona. Barcelona.

JAVEAN, C. y MARGARET, M. (1984). "La ensefianza secundaria obligatoria: los
adolescentes y los programas de estudio." Profesionales y Empresas.
Numeros 9 al 12. (septiembre-diciembre). Madrid.

MELENDEZ, M. {(1982). “Las ensefianzas Medias, encrucijada en el sistema
educativa”. Nuestra escuela. Marzo. Madrid.

SALINAS GOMEZ, AR. (1984). "La opcion para estudiar BUP." Escuela en
accion. N2 10450. Diciembre. Madrid.

— LEGISLACION

Orden Ministerial: 30 de septiembre 1983 (BOE de 4 de octubre 1983)
— Anexo 1; relacion de Centros experimentales.
— Anexo 2: Definicién de las experiencias que se autorizan.
* Objeticos generales y por dreas.
* Justificacién del proceso experimental.

— Resoclucién de la direcciébn General de Ensefianzas Medias de 2 de
Noviembre 1983 (BOE de 20 de diciembre).
— Nombramiento del Equipo de Apoyo parala C
— Orden Ministerial: 30 de marzo de 1984 (BOE 4 de abril de 1984).
- Plazo de solicitud y condiciones para los nuevos centros.
— Resolucidn de la Direccién General de Ensefianzas Medias de 3 de abril de
1984 (BOE de 7 de abril).
— Instrucciones para la evaluacion.
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— Orden Ministerial: 8 de octubre de 1984 (BOE de 14 de diciembre)
—. Relacién de nuevos centros experimentales.

— Ordre de 23 de juliol de 1984, per qual s'aprova el Pla d’Experimentacio6 de la
Reforma del Cicle Superior d’E.G.B. i del Primer Cicle d'Ensenyament Secun-
dari i es fan pdblics els centres de Catalunya que la portaran a terme en fase
inicial durant el curs académic 1984/85 {(Diari Oficial de la Generalitat de
Catalunya. 8 d'agost de 1984).
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4.- PANORAMA INTERNACIONAL

4.1.- Descripcién General

Como punto de contraste y con el fin de contar con referencias "exiernas',
nos parece interesante presentar, por mas que sea esquematicamente, el estado
de los sistemas educativos euro-occidentales.

Una buena referencia al respecto nos obligaria a presentar la "dindmica" de
esos sistemas, su evolucién, planteamientos de base, problemdticas sucesivas,
etc. Ello nos daria una vision mas precisa sobre el "sentido" de orientacién que
habria que imprimir al nuestro, ya que en este momento es objeto de estudio y
sujeto a cambios.

Como las referencias bibliograficas al respecto son ingentes (1),
pretendemos una sintesis que nos permita cubrir el objetivo enunciado y
entender, comprensivamente, los principios conceptuales que se ponen en
juego en los distintos sistemas que hemos tomado como ejemplo (11 en total:
Alemania Federal, Bélgica, Dinamarca, Francia, Grecia, Holanda, Inglaterra y
Gales, Irlanda, Italia, Luxemburgo y Portugal).

La eleccion (que podria haber sido otra) ha venido determinada por ser
estas naciones las que forman parte de nuestro contexto socio-politico y
cultural.. Con el fin de hacer mas operativa esta presentacién hemos optado por
ofertar una apretada sintesis, tanto de forma grafica como "comprensiva", para
después analizar someramente las caracteristicas generales de dichos sistemas
y, de un modo méas especifico, el perfodo correspondiente a la Ensefanza
Secundaria,

Caracteristicas Generales

1. Educacién Preescolar

* Abarca, con parecidas subdivisiones internas, e periodo
comprendido entre los 0 y los 6 afios, momento en el que, en la
mayoria de los casos, da comienzo la escolarizacion obligatoria. De
una u ofra manera puede admitirse que los 6 afios senalan con
claridad la ‘“frontera’ entre el nivel preescolar y el
escolar-obligatorio..

* La "tendencia" es lograr la gratuidad y, si no la obligatoriedad, el
conseguir la escolarizacion plena de ese periodo de edad. (Los
datos apuntan a que, al menos la poblacién comprendida entre los
4y 6 afios, esta escolarizada al 80% - 90%).

* En todos los sistemas se aboga por el carécter no instructivo de
este nivel, cuyo objetivo mas claro parece ser el desarrollo integral
del nifio y su adaptacién al medio, mas que la adquisicién de
aprendizajes.
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. Ensefianza Primaria

Abarca el periodo 6-11/12 afios con bastante homogeneidad. (Salvo
la excepcion del caso danés, con una primaria para los ninos entre
6/7-16 afigs.).

Es comun, obligatoria y gratuita en practicamente todos los casos.

Tiende a "descargarse" de academicismos, al establecmiento de
curricula flexibles y abiertos, pero no esta clara su consecucion.

. Ensefianza Secundaria

En general es un perfodo en dos "tramos" (excepcién hecha de los
sistemas de Dinamarca e Inglaterra y Gales).

El perfodo obligatorio abarca la Secundaria | (hasta los 14-16 afios
aproximadamente), menos para Grecia y Portugal, cuya
obligatoriedad escolar concluye a los 12 afios (con la escolaridad
primaria).

Se observa cierta y clara tendencia a que los alumnos permanezcan
en el sistema educativo hasta los 17-18 afios.

. Enseftlanza Superior

Es selectiva, combina estudios de diversa duracion y mditiples
ofertas y contempla, incluso, estudios "no universitarios".

Presenta miiitiples ofertas, en recorridos de 3, 4 y 5 afos.
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ESTRUCTURA INSTITUCIONAL DEL SISTEMA ESCOLAR LUXEMBURGUES

{ Scolarite oblgatoire

A Uniersite | Grandes

%; etrangeref Ecoles

22

%iusdtitut.

pedagog). |"7 T 7T
| ] - o
24
73] L
2] =
21] o1&
% Fermation {32
m prefession. |
'8, Pl
17 > Ens C. Moyen |
6 2e. cycle |secondaire o
i p—— J’ e OEL
” . . Obs. |-

Qicoxlﬂaglséer?mt Ens. Ers. secondaire | o
,:I‘% moyen | secondaire| technique |
11]
10, k-
9 Ecole  primaire v
3 E
i o
6] — -
£ Jardin ¢ enfants =
T [a

[Escolaridad obligatoria|



ESTRUCTURA INSTITUCIONAL DEL SISTEMA ESCOLAR FRANCES
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ESTRUCTURA INSTITUCIONAL DEL SISTEMA EDUCATIVO GRIEGO

Post- univ,

®
Normal

&

universidad

[] [}

2

F el
L3

Super ior

_e_
Lyceum

general

tecnic. / prof

Sec 11

[

K |

Yy

FEEEEEEERREE

)

-

Ghymnasion

Sec. ]

BE

—_—

Escuela primaria

Primar ia

[ Obligatorio |

ol H~len|o|w|lolw|lo

Centros de preescolar

Preesc,




ESTRUCTURA INSTITUCIONAL DEL SISTEMA EDUCATIVO ITALIANO

2_1'_'____,___._____...._-..._
23
S )
21 5
0] Universita S
is] i -
8 | & i — Unw. |
-11 S?ecéjo(r)\ldear e lsiltlilt.l Istituti | & :
y : Ic o .
16]superiori | t€°MC! megistrali [ SCUAe Istituti|g
15] (licei} magist. -

[ 1 17

FEE

e
—_

Scuole medie o
<P
)
Scuole elementari L
@
a
ﬁ
Centros de preescolar @
0.

e [or[fel e [F]

| Obigateriedad
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DEL NORTE DE EURQPA

DE LA EUROPA MEDITERRANEA

ENSENANZA SECUNDARIA

PAISES SECUNDARIA | SECUNDARIA I
Edades | Afios Esc. Carécter Articuiacion Edades | Afios Esc. Caracter Articulacian
| ALEMANIA 10- 2 Obligatoria Orientacion 15/16 Parcialmente 3 grandes
FEDERAL 158/16 3/4 4 opciones 18/19 2/3 Ohbligatoria opcicnes
generales Subdivisidn
interras
BELGICA 12-14 2 Obligatoria Urica 14-18 2 No Obligatoria | Ciclo Orient.
Ciclo de 2 No Cbligatoria | 4 opciones
Qbservacian
DINAMARCA 16-18 2 No 2 opciones 18-19 1 Na Obligatoria Esc. Prof.
Obligatoria Esc. Sup.
HOLANDA 12-16 1 Obligatoria Orientacion 16-18 2 No Chligatoria 3 opciones
3 Obligatoria 3 apciones
Diversos
Centros
INGLATERRA 11-16 5 Obligatoria 3/4 opciones 16418 2 No Obligatoria 4 opciones
GALES generales generales
IRLANDA 12-15 3 Obligatoria 4 opciones 15-19 4 No Obligatoria 5 opciones
LUXEMBURGO | 12-15 3 Chligatoria 4 opciones 15-19 4 No Obiigataria 3 opclones
FRANCIA 11-15 4 Obligatoria Unica 15~ 1/ No Obligatoria 3 opciones
16/17 2/ desde salldas
/18 3/ 16 anos anuales
GRECIA 1245 | 3 No Unica 15- 2/3 Mo Obligatoria | 3 opciones
Obligatoria 1718
ITALIA 11-14 3 Obligatoria Unica 4- 2f No Obligatoria | 5 opciones
16/17 13
18 4
PORTUGAL 1217 5 Na Unica 17-18 1 No Obligatotia | Propedéutico
Obligatoria Vertical
2 petiodos

a-e

¥

uoiaduose

pdoing Us BIPSY BZURLBSLT B - 2b



b. Caracteristicas Generales

* Se manifiesta una clara decantacion por:

- El"rompimiento” en dos de la Ensefianza Secundatria.

- La escolarizacién obligatoria durante la 12 parte de esta
Ensefianza Secundaria, aungue con claros indicios de
“orientar’ la continuidad de los alumnos en el sistema,
ofertando "opciones" profesionales flexibles en la 22 parte del
perfodo.

_ Efectuar el paso al perfodo secundario a los 10-12 afos y el
22 nivel del mismo a los 14-16 afos.

- El ofrecimiento de "opciones" de esiudio en los dos niveles de
Ensefianza Secundaria. Esto es claro en los paises
norte-europeos.

Los paises de la Europa mediterranea tienden a la
"unificacion” del 1er. ciclo.
* Abundan cursos y/o niveles de orientacion v las pruebas para
acceso entre niveles.

* A nivel interno:

- Se busca abtir los centros educativos al exterior.

— Se intenta romper la dicotomia teorfa-practica, aspectos
intelectuales-profesionales.

- Se tiende a crear un ciclo con entidad propia en general a la
vez que a orientar a los alumnos a permanecer escolarizados
hasta los 17-18 afos .. Por ello, este periodo, en general,
pretende formar tanto futuros universitarios, como futuros
técnicos o profesionales.

* | os sistemas tienden a la flexibilizacion, al menos en el sentido de
dar oportunidad a los alumnos de construir sus propios curricula,
aunque con "ayuda" de procesos de orientacion y seleccion.

* Coexisten diversos centros, opciones y posibilidades de
interconexién entre opciones.

* |os aspectos "profesionales" (Formacidn Profesional} son mativo de
preocupacién, que se manifiesta tanto en los niveles de titulacion,
como de especializacidn y de conexién con el mundo laboral.

Pero cualquier andlisis puntual debe entenderse dentro del marco
"conceptual" general que lo genera. éCuéles son las orientaciones generales que
estan sustentando hoy las reformas o sosteniendo cierto tipo o estructura de la
Ensefianza Secundaria?.

12. Una vez asumido y, en buena medida conseguido, el reto de

generalizar la ensefianza primaria, y de erradicar el analfabetismo, se
estd optando (con rotundidad en los paises desarrollados y con
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bastante fuerza en los paises en vias de desarrollo) por extender la
ensefanza obligatoria hasta el nivel secundario al menos hasta lo que
viene denominandose 1er. nivel de Ensefianza Secundaria.

22 A la vez, la vieja aspiracion social de que todo ciudadanc debfa de
tener acceso a la educacion, buscando un objetivo claro de caracter
cuantitativo, estqd dando paso a una aspiracion cualitativa: bisqueda
de igualdad de oportunidades, lo cual, a su vez, va unido, a una
tendencia dirigida a descentralizar y democratizar (por via
participativa) la ensefianza.

32 La "apertura" del sistema educativo en general y del nivel secundario
en particular, tiende a:

* Responsabilizar a todos de las necesidades sociales.

* Proporcionar el que todos asuman su responsabilidad y
“vivan" la democracia.

* Lograr que los alumnos se realicen mas plenamente a nivel
personal y satisfagan, de un modo més adecuado y
relevante, sus necesidades sociales.

Y estd provocando, ademdas:

—La introduccion en los curricula de nuevas materias, nuevos sistemas
de evalucidn y control, nuevas responsabilidades sociales (busqueda
de calidad y eficacia, p.e.), nuevas orientaciones de los tipos de
ensefianza (general, técnica y profesional) y la adopcion de sistemas
unificados y polivalentes.

—-Una diversificacién de opciones a ofrecer por el slstema, mas
capaces de adaptarse a las necesidades/interés de los alumnos y
sociedad en general.

- Un sistema gradual de transmision entre el centro educativo y la vida
activa.

4.3.- A modo de resumen

La breve descripcion del estado de la Ensefianza Secundaria en Europa
puede servir ya de punto de referencia para calibrar el sentido e importancia de
nuestra reforma en este sector del sistema educativo.

Es, también, una reforma urgente, pues su carencia estd dejando sin
sentido la estructura general del sistema educativo espafiol.

Bien es verdad que la situacion socio-politica ha podido impedir una
atencidén mas profunda sobre el tema, toda la realidad espafiola necesitaba una
revision, pero los avances en otras esleras pueden verse disminuidos y sin
sentido si no se adecuan las estructuras educativas.

Con todo, la indefinicion en un periodo tan largo del sistema educativo
{10-17 arios) no solamente pude hacer fracasar el resto de conquistas {aumento
cuantitativo y cualitativo de ia escolarizacién en Preescolar, logro de tasas por
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encima de 90% en EGB, LODE, LRU, etc.) sino que nos puede hacer peligrar la
adecuacién y puesta a punto respecto a la realidad actua! y futura e impedir
tanto la renovacién social como la mejora en el funcionamiento interno del
sistema en el futuro, lo que, en la practica, significaria el fracaso de todo intento
de reforma.

Es urgente sentar definitivamente las bases del sistema educativo que la
realidad socio-politica y educativa demandan y es perentorio hacerlo desde la
participacion efectiva de toda la sociedad. A la vez, es preciso dotar de
contenido intrinseco (educativo) y extrinseco (social) cada uno de los periodos
del sisterna de forma compresiva y extensiva, esto es, que se entienda la accion
de cada uno de los pericdos, su entidad y su funcion dentro del sistema.

Pensamos que la base de esta reforma puede estar en la estructuracion de
periodos que contabamos en la pagina 78.

1. Educacion Preescolar o Educacion Infantil (0-6 afios).

2. Educacién Primaria o Educacion Basica (6-11/12 afios) con 2 ciclos:
a. Inicial {6-7/8 afios)

b. Medio (7/8-11/12)
3. Ensenanza Secundaria (11/12-18 aihas) con dos niveles también:
a. Nivel intermedio (11/12-15 afios), de caracter obligatorio.

b. Nivel Superior (15-18 afios} en principio de caracter no
obligatorio, pero con posibiidad de contemplar la
continuidad de la escolarizacion.

4. Ensefanza Superior (18 .../... afios)

A la vez hay que potenciar la accién/adecuacion del profesorado, auténtico
motor del sistema, y cualificar la accidn de los centros educativos, tal y como
apuntabamos en la pagina 77.

Por lo que respecta a Ensefianza Secundaria en si, nos atrevemos a
proponer unas lineas generales de aciuacion, afadidas a las ya apuntadas
anteriormente.

1. Es urgente, social y estructuralmente, ampliar la base comin del
sistema hasta los 16 afios, en principio, con perspectiva de gue en
el futuro pueda serlo hasta los 18.

2. Hasta los 16 afos el caracter ha de ser integrado, pero flexible, de
tal modo que se incorpore la posibilidad de que cada alumno
construya su curriculum. Esta posibilidad, con todo, debe de estar
articulada de tal modo que:

a. Incorpore para todos y en equilibrio aspectos académicos,
practicos, perscnales y sociales.
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3.

b. Permita la conexién y equivalencia entre todas las
construcciones personales del currfculum.

c. QGarantice la continuidad de la escolarizacién, o, si se
qulere, que no presuponga caminos sin salida o seleccion
dentro del sistema.

d. Potencie al maximo la labor de orientacion pedagdgica.

Es imprescindible tanto la adecuacién del- profesorado como el
contar con un sistema de orientacién cualificado en los centros.

4. Se hace necesaria una buena mentalizacion social.

5. El 22 periodo (15-18 afos}, ademas de contar con lo expuesto en el

punto 2, debe "diversificarse", esto es, ha de contar con curricula
especificos que conduzcan a situaciones de salida (académicas o
laborales) junto con otros que, sin apuntar a aspectos concretos,
no provoquen decisiones irreversibles. A la vez, deberfa contar con
curricula "flexibles”, que permitan combinar tanto ensenanza
académica y profesional, como ensefianza-trabajo, en situaciones
siempre de reversibilidad.

En este sentido creemos que la propuesta de curriculum del 22 nivel de la
Ensefianza Secundaria, aparecida coma base a la experimentacion (Orden de 7
de noviembre de 1986, BOEs de 26 y 27 de noviembre) no cumple estrictamente
lo apuntado, aunque su objetivo: ser objeto de experimentacion, va a permitir
“retoques" a buen seguro. Incluimos un resumen de dicha propuesta que figura
completa en los Anexoes.

En dicho resumen incluimos:

a.

Las distintas "modalidades” de los estudios (Bachilleratos:
Lingiiistico, de Ciencias Humanas y Sociales, de Ciencias de la
Naturaleza, Técnico-Industrial y de Administracion y Gestién)

Las horas "comunes" y "especificas”.

La distribucién por cursos (12 y 29) de las horas/materia en cada
blogue (comtin o especifico).

Las distintas materias que componen el curriculum del Bachitlerato

Las horas/semana de cada curso en las distintas "modalidades" del
Bachillerato.
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5.- PROPUESTA PARA EL DEBATE: EL PROYECTO PARA LA REFORMA DE
LA ENSENANZA,

5.1.- Introduccion

La L.G.E. de 1970 supuso un avance indiscutible en el sistema educativo. A
partir de 1977-78, aproximadamente, se vio que su aplicacién contenia lagunas
graves y, lo que es mas importante, gue la sociedad a la cual servia habfa
experimentado cambios sustanciales, no sélo politicos sino  también
socioculturales, de innovacion cientifica y tecnoldgica... Todo ello ha llevado
paulatinamente a un deteriodo del sistema que hace necesaria una reforma
sustancial.

A lo largo de los dltimos afios, tanio en Catalufia como en otras
Comunidades Auténomas y en el Estado, se han generado y experimentado
reformas parciales; que no podemos considerar sustanciales, sino preparatorias
en la mayoria de los casos; cuando, como propane el documento del Ministerio
la "respuesta {...) ha de incluir iniciativas concretas en relacién con la extensién y
generalizacion de la oferta educativa, los cambios en los contenidos del
curriculum y los métodos de ensefianza, el equilibrio entre formacion comin vy
diversidad de opciones, la apertura de los centros escolares a su entorno, la
formacion y motivacién del profesorado... (M.E.C., 1987, p. 2).

En relacién con el "cambio social y demanda educativa" es necesario
senalar aquello, que, desde nuestro punto de vista, parece mas significativo.

Hay que hacer notar que ha habido avances, al menos, en lo que se refiere
a las leyes que dehen producirlos: L.O.D.E. y LR.U.

Existen, a la vez, otros elemntos qus han de tenerse en cuenia:

* Desde el curso 81-82 existe una disminucién sustancial de

los alumnos que ingresan en Preescolar y desde el curso
84-85 enla E.G.B.
Por otra parte, el aumento sustancial de alumnos
matriculados en B.U.P. y F.P. durante los (ltimos afios, que
creemos significativo y determinante, no ha hecho sino
aumentar los graves problemas que intenta solucionar este
documento vy, légicamente las nuevas propuestas que se
formulen tras su debate en profundidad.

Hoy, no obstante, el sistema tiene, y asi lo expresa también el documento,
antre otros, los siguientes problemas:

Desajustes: * Entre la L.G.E. y la Constitucién.

* Entre los cambios socioculturales y el Sistema Educativo

real.

Carencias: * Una reforma de la formacién inicial y permanente del
profesarado no universitario, expresada en documentos anteriores a la L.R.U.,
pero no explicitados en la mencionada ley.
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Deficiencias: * La temprana eleccion que deben realizar los alumnos entre
elBUP. ylaF.P.

* El mismo sistema, gue no ha favorecido la creacién de
equipos coherentes y estables entre los profesores.

Estos aspectos, junto a otros mencs significativos, '"..aconsejan la
prolongacién de [a escolarizacibn comin bésica, la modificacion de la
Formacion Profesional y, en consecuencia, la reordenacion de los dltimos
cursos de la E.G.B. y todas las Ensefianzas Medias".

5.1.1.- La solucién intuida: la escuela comprensiva.

La solucién a los problemas pasa por una conformacion de una "escuela
comprensiva’, como modelo "que ofrece a todos los alumnos de una
determinada edad un fuerte nicleo de contenidos comunes dentro de una
misma institucién y una misma aula, y que evita, de esta forma, la separacion de
los alumnos, en vias de formacién diferentes, que pueden ser irreversibles"
(M.E.C., 1987, p. 5).

Este planteamiento tiene algunos Ifmites y preocupaciones expresadas en el
"Documento de la Reforma". Nosotros deseamos insistir en algunos:

—El problema de la opcionalidad en la ensefianza postobligatoria y sus
modalidades. Ei Unico limite es el equilibrio entre esa opcionalidad y
las posibilidades posteriores.

— La descentralizacion. Aun advirtiéndose un avance, el marco general
base -Disefic curricular o Marc curricular- es sefialado por los
poderes centrales. El problema radica en decidirse por un curriculo
ahierto o cerrado.

—Terminada el problema de la cantidad -un puesto escolar digno para
cada alumno-, la siguiente fase consiste en preocuparse por la
calidad de la ensefianza.

5.1.2.- Consideraciones sobre los antecedentes

Es necesario, en esta introduccién y planteamiento del problema, hacer
otras consideraciones.

Hemos de destacar, primeramente, el idealismo del legislador. éCaeremos
una vez mas en él7, porque icuantas leyes y paginas se han escrito exaltando la
bondad de lo educativo, su necesidad y las alternativas y caminos a recorrer
quedandose todo ello en textos sin vigencia, disposiciones sin aplicacion,
disefios no desarrollados en la practica, "medios de papel"...?

iQue contentos y satisfechos estarfamos, si cuanto se ha legislado en
educacion se hubiere aplicado ya en los centros! {Por qué reclamamos en las
puertas del sigio XX lo que ya eran necesidades en el siglo XIX?
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Analizar esas discrepancias nos llevaria muy lejos en el tiempo y mucho
espacio. Simplemente sefialaremos unos cuantos "puntos negros" que ya
deberfa haber resuelto la L.G.E.. Estaban en su espfritu y en su letra.

— La formacién inicial y continuada del profesorado (a pesar del rango
universitario)

— La orientacidn de los alumnos.

— Lafuncionalidad de los ICEs, su operatividad.

— La masificacién en todos los niveles.

— La escasa repercusién de la experimentacién de las reformas.

— Elfracaso de los sistemas de evaluacion.

— La renovacién metedologica.

— La estabilidad de los claustros de profesores.

— El reciclaje escaso, gravoso y poco participativo.

— La escasa asesoria técnica de caracter didactico.

— La no profesionalizacién de los pedagogos.

— La consideracion de los profesores de Ensefanza Media de ser

Licenciados en ... antes gque profesores de ......
— La desaparicion de la F.P.3.
¢Estaremos una vez mas ante una hermosa declaracién de intenciones?

Parque parece estar claro qué se quiere conseguir, pero muy oscuro el cémo
se puede lograr todo eso. Esperemos un debate fructifero y una implantacion
correcta y coherente con esas sanas ambiciones, es decir, una voluntad
politica decidida.

5.2.- Desarrollo

&4Cudles son las intenciones de esta Reforma?: "La solucion a los problemas
cualitativos del sistema educativo requiere un incremento (sustancial) de los
recursos disponibles y una atencién especffica, dirigida a los elementos y
factores de los que depende la calidad de la ensefianza: profesorado,
organizacion escolar, inspeccién y administracion educativa" (M.E.C., 1987, p.
9).

* El proyecto reclama para el profesorado, como elemento
fundamental de todo proceso de innavacion, "planes especificos de
formacién inicial y de actualizacién de conocimientos” (p. 8). Se
busca para ellos una "cualificacion y una motivacion".

* Innovacidn curricular: se pretende pasar a un curriculum mas
abierto en donde se "amplie el margen de libertad de los centros y
de los profesores en la definicion del curriculum® (p. 9).

* En cuanto a los métodos y medios didacticos, deben ponerse en
practica sistemas concretos de ayuda a los profesores.
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La investigacién, que se presenta al final de este volumen, nos permite
entrever ciertos puntos de reflexion. Es urgente observar, estudiar, analizar con
mayor detenimiento la figura y las actuaciones del profesorado de ensefianzas
medias; es sorprendente la diferencia que existe entre su vision y la que de él
tienen sus alumnos; igualmente , es preciso establecer un paralelismo mucho
mas ajustado entre su formacion y las exigencias profesionales futuras; por
tltimo, v sin menoscabo de su profesionalidad ni de su autonomfa docente se
presenia como urgente la creacion de una direccidn de centros con funciones
técnicas y no burocréticas.

Por tanto, entendemos con Gimeno (1987, p.86) que existen dos grandes
ejes en la propuesta:

— El primero, que parece prioritario, se refiere a la calidad.
— El segundo, a la reestructuracion de la ensehanza.

5.2.1.- Curriculum escolar y reforma del sistema educativo

"Un proyecte educativo se estructura en torno a un curtfculum® (p. 10).
4Qué caracteristicas tiene esta propuesta?. Fundamentalmente dos, las mismas
que tiene el Marc Curricular per a 'ensenyament obligatori. (Coll y cols., 1986):

* Que sea vertebrador de todos los niveles del sistema educativo (lo
gue concluerda con la propuesta para Catalufia) v con el tipo de
escuela comprensiva.

* Es un modelo abierto, por tanto garantiza la aplicacion a distintos
contextos educativos e implica una mayor formacidn del
profesorado, que es el que tiene que elaborar sus propias
respuestas.

Sin embargo, en la propuesta de la "Generalitat” de Catalufia se habla de
tres niveles de concrecidn y en este documento sélo de dos: Disefio Curricular
Base, en el cual se marcan los minimos por el poder central y el autonémico; y
los Proyectos Curriculares, gue ilustran la manera de utilizar el Disefio Curricular
Base. La respensabilidad Gltima de éstos corresponde al claustro y profesorado.

Los curricuta abiertos dan mayor autonomfa al profesorado; pero, a la vez,
les confiere una mayor responsabilidad.

Asl, pues, Caoll propone:

Qué Cuando

29 nivel /

3" nivel
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El Ministerio por el contrario;

1°" nivel | s
2% nivel %///////////////%

5.3.- Propuesta de estructuracion

Pretende, basicamente, "la extension de la educacion obligatoria hasta los
16 afios, con un caracter integrado y comprensivo..." (p. 11).
Consistiria en:

* Educacién Infantil: 0-8 afios.
* Educacion Primaria: 6-12 anos.
* Educacion Secundaria, en dos etapas:
- Primera etapa obligatoria: 12-16 afios. Organizada en dos
ciclos.
- Segunda etapa postobligatoria: 16-18/19 afios con dos
modalidades diferenciadas aunque relacionadas entre si:
Bachillerato y
Educacién Técnico-Profesional

Intentaremos sefalar y reflexionar sobre [0 mas significativo de cada uno de
los niveles, y asf plasmar nuestras sugerencias y consideraciones.

a) Educacion infantil (0-6 arios)

Como ocurre en la totalidad de los palises de nuestra 4rea de influencia, es
un nivel no obligatorio. Igualmente todas las reformas y regulaciones que se han
efectuado en este nivel han sido condicionadas, la mayorfa de las veces, porla
inercia del propio sistema y par las demandas de la sociedad.

Se intenta, como muy bien expresa el primer parrafo al respecto, pasar de
“la custodia de guarderias a la Educacion Infantil”.

Creemos sinceramente que la reforma que se plantea va a repercutir
favorablemente en este nivel. Por otra parte, la prevencién y el tratamiento de las
necesidades educativas especiales puede ser uno de los puntos mas
interesantes, pues, preocupandose de los individuos desde edades tempranas,
se aumentan las posibilidades de real integracion.
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b) Educacién Primaria (6-12 afics)

Su finalidad es "la de conseguir la socializacién de los nifios, la adquisicion
de los aprendizajes instrumentales basicos, como la expresion oral, la lectura, la
escritura y el calculo aritmético y también una elemental autonomia de accién en
su medio” (p. 13).

Entendemos gue se aprecia una mayor preocupacion por o que debe serla
Educacién Primaria: Educacion,

Se estructura en tres ciclos de dos afos cada uno, con las areas conocidas
y dos pequefias e interesante novedades: la separacion en el ciclo Medio entre
Ciencias Sociales y Ciencia y Tecnologia y la ensefianza de un idioma extranjero
iniciada a los diez afos.

Se habla por enésima vez de los profasores de apoyo vy de los especialistas
en areas formativas: educacion fisica, mdsica, idiomas. Creemos que ya es
imprescindible y fundamental su puesta en escena. Tal como esta plasmada esta
tematica en el "documento” es insuficiente en aras de una mayor calidad de la
ensefianza.

El alumna no debera repetir mas de dos veces a lo largo de la Primaria; es
evidente que esc implica disponer de unos recursos metodologicos sustanciales
Y una nueva concepcion de los procesos de E-A que exigen, a la vez, un cambio
en profundidad de la formacién inicial y continuada del profesorado.

¢) Educacién Secundaria (12-18 afios)

Es el nicleo central del documento y el que creemos ofrecerd mas
problemas. Lo conforman dos etapas que requieren un tratamiento diferenciado:
una primera, obligatoria y basica y una segunda, postobligatoria, con dos vias
conectadas entre si, la via del Bachilerato y la de Educacién
Técnico-Profesional.

Dos principios orientan este nivel:

* La aplicacién de los planteamientos de la ensefianza comprensiva:

- "Proporcionar una formacion polivalente con un fuerte nitcleo
de contenidos comunes para todos los alumnos dentro de
una misma institucién y una misma aula”.

- "ofrecer a todos ellos el mismo currfculum basico".

- "Retrasar al maximo posible la separacion de los alumnos en
ramas de formacion diferentes" (p. 14).

* El completar esa ensefianza diversificada de tal modo que se
proporcione satisfaccion real a las necesidades educativas de los
estudiantes.

El problema mayor radica en compaginar todo ello; se necesitan
organizaciones flexibles dentro del aula que atiendan las necesidades
individuales, manteniendo el principio de trabajar con clases heterogéneas.
Resuelto este, hay que compaginar la Educacidn Secundaria con la
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Universitaria, los valores terminales y los propedéuticos. En el caso de la primera
etapa, este doble valor es evidente, en tanto que "es un ciclo con valor terminal
{que) marca el final de la educacitn bésica, pero es, también, un ciclo de valor
propedéutico, por cuanto debe asegurar a los alumnos el paso a la
postabligatoria sin discriminacion de ningln tipo” (p. 14).

1.- Educacion Secundaria Obligatoria. Primera Etapa (12-16 afios).

Correspondera, esta primera etapa, a los Gltimos cursos del actual ciclo
superior de la E.G.B. y se prolongara dos o tres afios més, segun alternativas.
Tiene una doble finalidad:

* Conseguir la asimilacién de forma critica de los elementos bdsicos
de la cultura de nuesiro tiempo, capacitar para desempedar
derechos y deberes en una sociedad democratica y sentar las
bases para la formacién ulterior postobligatoria en sus distintas
modalidades.

Es uno de los puntos centrales del documento. Su buen o mal
funcionamiento tendra grandes repercusiones en todo el sistema.

Se ha pretendido dar un aire de novedad a las Areas y Contenidos
introduciendo aspectos que, en muchas zonas, ya se han estado trabajando con
programas paralelos o especificos; proteccién del medio ambiente, educacién
para la salud, educacion sexual,...

En esta etapa se detecta algo que puede convertirse en un grave problema.
Por una parie debe "favorecerse la interdisciplinariedad", pero por otra parte
resuita que este tramo educativo, en principio, estard a cargo de maestros
(12-14) y por licenciados (14-16) y ademas, seguramente en centros diferentes
(Gimeno, 1987, p. 86).

Para ser uno de los médulos centrales del proyecto, éste queda muy poco
explicito, deben tomarse decisiones en tres frentes: "desde la perspectiva del
curricuium, del profesorado y de la configuracién de los centros" (Gimeno, 1987,
p.86), ninguna queda resuelta en el documento, existen muchas dudas, muchas
indefiniciones,...

La alternativa 12-15, de la que se hablé tiempo atras, queda, por fin,
desechada. La 12-16 es la mas viable y aceptada aunque sélo sea por las dos
razones gue se exponen en el proyecto: "hace coincidir el final de la ensefianza
obligatoria v comprensiva con el de una etapa curricular especffica y con la
incorporacién al mundao del trabajo” (p. 11).
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2.- La segunda etapa de Ia Educacién Secundaria.
2.1.- El Bachillerato.

Es evidente que existe una insatisfaccién generalizada comin a todos los
modelos de bachillerato conocidos y que es sefalada en este documento. De
ahl el intentar mejorarlo y adecuarlo a las necesidades actuales.

Hay que destacar entre sus caracterfsticas:

* Su carécter no obligatorio. .

* El énfasis en la funcién preparatoria para la Educacion
Técnico-Profesional o Universitaria, sin olvidar su caracter terminal.

* La de establecer los aprendizajes instrumentales y de ceontenidos
necesarios para cursar con éxito los curricula posteriores.

Las disciplinas de esta etapa se conforman asi en el Proyecto del Ministerio.

Tronco Comun: "Bloque de conacimientos que posibilite su unidad, facilite
el cambio de los estudiantes de una opcién inicial a otra y no determine
necesariamente las elecciones futuras” {p. 19).

Lengua y Literatura Espafiolas y las propias de las Comunidades
Autbnomas, Idioma extranjero, Matemdticas, Historia y Geografia, Ciencias de la
Naturaleza, Filosoffa y Educacion Fisica pertenecerian a este grupo.

Estas materias ocuparian el 40% del total.

Modalidades Especializadas: Existen problemas para que puedan llevarse a
cabo muchas modalidades. Una excesiva diversidad -el Ministerio aboga por
dos o tres- y especificacion reduce, en la practica, las posibilidades de eleccion
futura, pudiendo llegar a ser discriminatoria y de diffcil viabilidad en cuanto a su
organizacién. Las recomendadas serfan:

— Bachiflerato Técnico, con dos opciones:
Técnico Instrumental y
Administracién y Gestién.
- Bachillerato en Ciencias Humanas y Sociales.
— Bachilfertao en Ciencias de la Naturaleza y de la Salud.

Creemos que estas tres opciones que se proponen son coherentes y
ajustadas a la realidad de nuestro sistema.

Qcuparfan otro 40%.

Del Bachillerato Artistico se esperan los resultados de la experimentacién
para sacar conclusiones.

Disciplinas optativas: Cuya finalidad consiste en adaptar ef curriculum a las
necesidades de los Centros y a las de los propios estudiantes. éNo dardn origen
a ciertas incompatibilidades?

Qcuparian el 20% restante.

La estructura presentada se ajusta a los modelos conocidos, es realista y
coherente con el sistema y no es excesivamente cara.
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2.2 - La Educacion Técnico-Frofesional.

Todos conocemos las criticas realizadas a los actuales estudios de F.P., no
es extrafio que el documento subraye la necesidad ineludible de acomodar e
integrar positivamente estas ensefianzas en los Ultimos afios de la Ensefianza
Secundaria postobligatoria, ‘dado su caracter terminal facilitador para la
incorporacion laboral.

Su ordenacion e implantacién es compleja, y no sélo por ella misma, sino
por la problemética social, laboral y académica que encierra.

El documento es ambiguo y poco clarificador en temas ya polémicos y
conocidos en el pasado. Es uno de los apartados que mas pregunias nos
sugiere:

LComo conjugar la renovacion vy flexibilidad que se pregona en los puntos
del documento: 13.6 (la renovacién de la Educacién Técnico-Profesional), 13.7
(su ordenacién) y 13.8 (las necesidades sociales y las expectativas y demandas
del alumnado) con la estructura de la Educacién Secundaria?

&Sera posible organizativa, material y académica y socialmente el dotar a
las ensefianzas ahi comprendidas y equipararlas‘ a las de otras areas del
Bachillerato?

iDobnde quedan, como se estructuran, ajustan o acomodan las 21 ramas de
la F.P.1 y F.P.2 v sus respectivas profesiones?. 4Y las demandas de nuevas
profesiones?

¢Como se producird la participacion de los sectores sociales?, isera a
modo y manera del sistema dual aleman?, éexistiran convenios entre los ceniros
y las empresas?, ...

iEn qué consistird la formacién complementaria, tras el 1er. nivel de
Educacién Técnico-Profesional, prevista para acceder al segundo nivel salvando
el Bachillerato vy, asl, ingresar en la Universidad?

d) Educacién de Adultos

Sisternatiza y estructura la realidad que ahora ya vive bajo este secior
educativo: "Formacién orientada al trabajo; para el ejercicio de los derechos y
responsabilidades cfvicas; para el desarrollo personal y, como fundamento
esencial de todas ellas, la formacidon general 0 de base gue, cuando no se
consiguié en la edad apropiada, constituye un requisito indispensable de tipo
compensador” (p. 21).

Creemos que el problema de hoy no se resuelve. Son muchas las
Instituciones que aportan recursos, pero sin ninguna coordinacion, ni directa
responsabilidad.

Se implica a la Universidad en tres campos:

— La investigacion.

— La creacion de programas formativos.
— La apertura de la Universidad hacia los alumnos no universitarios.
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e) La imtegracion de los alumnos con necesidades especiales

Todo el movimiento de integracidon de los nifios con "necesidades
educativas especiales", que en Europa ya funciona con garantias de éxito
{especialmente en Francia), ademéas de todos los estudios sobre el tema de esta
misma década, han condicionado todo el proceso que se propone.

Ello obliga a una renovacién en profundidad, no sblo del sistema educativo
sino, también, del social.

En lo que respecta al educativo es imprescindible llevar a cabo
modificaciones sustanciales que propicien e incidan especialmente en:

la organizacion escolar.
un aumento considerable de los profesores de apoyo,
la reestructuracion de los procesos de evaluaciéon y de promocion,
Y
~ fundamentar una profunda renovacién en la formacién inicial y per-
manente del profesorado.

Por otra parte, & concepto de integracion implica que el curriculum de los
alumnos con necesidades especiales sea el mismo que el del resto de la clase,
pero con las adapiaciones que su desarrollc exija.

"Estas adaptaciones se concretan en:

a) Modificacion del tiempo previsto para alcanzar los objetivos
curriculares.

b) Eliminacion e introduccion de objetivas, contenidos y actividades en
ef curriculum ordinario.

¢) Priorizacidn de ciertas dreas u objetivos curriculares frente a otros"
(p.22).
En funcién del nivel de adaptacién al que se llegue, pueden distinguirse tres
tipos de curricula individuales:

— Curriculum ordinario con algunas maodificaciones: en tem-
poralizacion y en las orientaciones didacticas.

— Curriculum ordinario con adaptaciones significativas: en tiempo y
prioridades.

- Curriculum especial: supone modificaciones en la mayoria de los
elementos. (p. 22).

"Las adaptaciones curriculares pueden ser tan importantes para algunos
ninos, que sea imposible su integracién en un aula ordinaria y necesiten
entonces de un aula ‘especial o de un centro especffico. El sistema educativo ha
de prever estos centros y aulas..." (p. 23).

El Plan Experimental en marcha (R.D. 6-03-85) esta creando toda una serie
de expectativas en cuanto a la integracion; a la vez estd determinando el qué,
cédmo y cuando. A partir de ahf, han surgido dos tipos de profesionales e
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investigadores que presentan dos tipos de alternativas extremas: unos
pretenden integrar a casi todos los nifios con necesidades educativas especiales
en aulas ordinarias; otros, s6lo a algunos.

Para que la integracién sea posible se requiere un gran esfuerzo en cuanto
a recursos y una definicién sobre las medidas prioritarias -nosotros dirfamos
medidas imprescindibles antes de iniciar cualquier proceso-. No creemos que se
hayan cumplido 1as expectativas minimas a pesar de la entrada en vigor del R.D.
11-04-86 ni con la creacién del Ceniro Nacional de Recursos para la Educacién
Especial. '

Esperemos que la falta de participacin y la precipitacién, aunque todavia
faltan cinco afios para finalizar ef plan, no sean los defectos principales de la
integracién; a la vez deseamos ver, entre otras medidas, un aumento de
recursos, una reduccidn sustancial de la ratio alumnos/profesor (25-30 nos
parece excesiva) y la presencia continuada y pertinente de los profesores de
apoyo. Estos proiesores de apoyo deberian ser distribuidos no sélo por criterios
cuantitativos sino, también, cualitativos.

5.4.- Evaluacién del proceso educativo

La necesidad de tener prevista la evaluacién en los procesos de cambio,
innovacion o reforma es algo esencial. Al hablar de evaluacion "se hace
referencia a procesos que permiten verificar la ensefianza y el aprendizaje al
servicio de unos fines educativos precisos" (p. 24).

La evaluacion es un proceso de regulacién imprescindible, el problema es el
como se lleva a cabo. De aqul las modalidades. El documento destaca '"las
evaluaciones realizadas por los mismos agentes implicados en un proceso
educativo, evaluaciones internas, y las que se efectdan desde fuera, por jueces
exteriores al proceso educativo, evaluaciones externas" (p. 24).

Independientemente de lo anterior, se nos presenta una pregunta: £qué se
sabe ya con seguridad sobre determinados temas 0 aspectos que han sido
experimentados en los afos anteriores?. Hay un gran vacio.

Otro problema candente es el que hace referencia a una de las funciones de
la evaluacion: la seleccién. La preocupacion por ella en este documento es bien
patente. Un gran apartado se dedica a /la prueba homologada de Bachillerato y
a justificar su hecesidad.

La propuesta, que se hace sobre la evaluacidn, distingue, basicamente,
estos aspectos:

-~ Educacién Primaria v Secundaria Bésica. la evaluacion en los
niveles obligatorios y comprensivos exige que ésta sea "continuada
y orientativa, mas que prescriptiva y selectiva” (p. 25). A la vez, debe
realizarse, también, de forma global y teniendo en consideracion
todas las caracteristicas del alumna.
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Se permite la repeticidén en casos excepcionales, pero en ninglin caso ésta
se producird en mas de dos cursos. Se aconsejan otras formulas de "adaptacion
curricular’, sin embargo no aporta ninguna. Estamos seguros de que sobre el
tema, si no se ponen los medios y recursos personales suficientes y adecuados
-asesoramiento pedagdgico, clases especiales y reducidas, etc.-, seguirdn
existiendo los mismos y graves problemas que se pretenden solucionar.

la evaluacién interna realizada por los profesores, al final, es global, y a la
vez, especifica y diferenciada por areas de conocimiento o de habilidad. Al
finalizar la Educacion Secundaria Obligatoria a todos se les concederd un titulo,
un certificado en el que se dejara constancia de su historial académico, su
rendimiento global y por dreas, asf como las orientaciones pertinentes para la
siguiente etapa educativa. Aquellos gue no concluyan esta etapa, a pesar de las
repeticiones, recibirdn un certificado de escolaridad.

En realidad las calificaciones y tftulos no han cambiado ni su prescripcién
posterior. Lo importante si se realiza correctamente, es el tema de las
orientaciones para la siguiente etapa, que excepcionalmente, seran
prescriptivas.

— Educacidn Secundaria Postobligatoria. A la hora de llevar a cabo la
evaluacion, en el Bachilleratc y en la Educacién Técnico-
Profesional, deben contemplarse diferentes criterios, porque:

La educacién Técnico-Profesional es una stapa claramente ter-
minal que supone la obtencidn de un titulo, que acredita para ejer-
cer una profesion, lo cual implicard otorgarselo a aquellos alumnos
gue se havan mostrado competentes y capaces para el ejercicio de
la responabilidad y de las correspondientes habilidades
profesionales bésicas.

Ef Bachiflerato se mueve dentro de otros parametros que permiten
plantearse la necesidad de una evaluacién externa por varias
razones que compartimos:

* Con el fin de regular académicamente el acceso a la
Universidad.

* Una prueba externa, general y homologada constituye un
mecanismo de correccion de las diferencias, que
necesariamente se producen, entre diversos centros.

* Como evaluacién del propio sistema educativo.

La dificuitad esté en la elaboracion de la prueba homologada y en que ésta
no favorezea otro tipo de diferencias entre los alumnos, por ello han de tenerse
en cuenta estos aspectos:

— Que es una etapa formativa y terminal; pero, a la vez, propedéutica
para la Universidad.

— Que debe distinguir también lo que son las materias del tronco
comln, las correspondientes a las modalidades especializadas vy las
optativas para que sea suficientemente predictiva del rendimiento
universitario de los diferentes estudios y carreras.
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Después de discutir dos tipos de pruebas posibles, el documento opta por
la que presumiblemente es la mas apropiada; aquella que realice a la vez la
valoracion de:

~ la madurez académica de los estudiantes, y
— la de sus habilidades mas especificas para los estudios superiores a
los que tenga intencién de acceder posteriormente. (p. 26).

Considerando que la L.R.U. permite diferencias entre las Universidades al
concederles autonomfa propia, creemos que, una vez sefialado lo que es comin
a todas ellas, las pruebas deberian ser elaboradas por cada universidad con
arreglo a unas directrices generales del M.E.C.

Estarfamos de acuerdo en los objetivos, su necesidad y en la forma de
obtener la calificacion final, lo cual es funcional, aunque deberfan tomarse en
cuenta las diferencias que presentan los distintos centros, aun dentro de una
misma comarca o provincia; por esta razén pensamos gue las Universidades
tienen mucho que decir.

5.5.- Orientacién educativa y equipos de apoyo a la escuela

Este capfiulo no aporta nada nuevo ni a la reestructuracién ni a las medidas
para lograr un aumento de la calidad de la educacién en comparacion con la
realidad existente hoy. Decimos esto, porque al plantearse las "funciones de los
equipos psicopedagdgicos” el documento nos presenta las ya conocidas; sin
embargo, y tal como sefala Gimeno (1987, p. 88) esas funciones
corresponderian a "agencias intermedias u organismos potenciadores de
desarrollo del curriculum (....) indispensables para innovar la ensefianza". Mas
adelante este mismo autor afirma: "pensar de verdad -ademas- que (Jos equipos
psicopedagégicos) puedan colaborar con la tutorfa de los profesores, asesorar a
los profesores, efc., es partir de un supuesto irreal. Aparte de que el discurso
psicologico sobre la escuela sclamente puede ser un discurso parcial sobre las
condiciones de la escolarizacion, cuando no un refuerze de las mismas".

Entendemos que en la Educacion Infantil y Primaria se requieran a fos
equipos psicopedagégicos, y que prolonguen sus funciones en la Secundaria
Basica, no obstante en ambos niveles se dehe dar entrada y competencias a los
Departamentos de Orientacion.

Pensamos que, si este documento es el inicio de una Reforma del sistema,
en este capitulo hay mucho por hacer. Podrla empezarse por:

Perfilar funciones de todos y cada uno de los equipos y/o servicios
que los integren.

-Priorizar acciones.

Establecer plantillas.

- Y, por qué no, aungque parezca reivindicativo, profesionalizar a los
pedagogos.

[
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— Racionalizar y coordinar funciones yuxtapuestas, solapadas vy
duplicadas tales como las que desarrcllan los SOEV, EAPs, Equipos
Multiprofesionales, Centros de Recursos, Equipos de Apoyo.

5.6.- Formacion del Profesorado
5.6.1.- Inicial

Estamos en uno de los apartados del documento mas importante v en el
cual los problemas, hoy, son més acuciantes.

En principio, si bien la formacién inicial debe sufrir una profunda
renovacion, sobre todo para profesores de Ensefianza Secundaria Obligatoria,
siendo realistas, nos preocupa mas la formacién pemanente o continuada del
actual profesorado para que se ajuste a las exigencias de la reforma.,

Anctamos como un adelanto sustancial que las especializaciones en
Educacion Especial y el tratamiento de los trastornos de audicidon y lenguaje
deban realizarse una vez obtenida la Diplomatura. También el hecho de que la
titulacién exigida en la Educacién Infantil sea la misma que para la Educacion
Primaria. '

En cuanto a la formacién inicial del profesorado de Ensefianza Secundaria,
vya tomamos postura en el Symposium sobre 'Investigacién e innovacién
educativa” y en ef "Congreso Internacional sobre Formacién del Profesorado”
(Ferreres, 1986; Gonzdlez, 1986 y Jiménez, 1987). En sintesis; formacion inicial
con un fuerte componente didactico y un asesoramiento y formacion
permanentes.

En otro punto, coincidimos con la misma opcién que presenta Gimeno
(1987): es el momento de que el M.E.C. tome una clara postura para que la
Educacién Secundaria Obligatoria sea impartida por Licenciados. Afadimos.
oso sf, debidamente formados en aspectos pedagdgicos y psicoldgicos, con
especial incidencia en los didacticos.

Es la forma méas viable de conseguir este objetiva, que no creemaos que sea
a largo plazo como anuncia el documento (“crear una etapa de 12-16 afios
integrada, que aborde desde un mismo centro escolar'), sino urgente y
prioritario, si de verdad se quiere conseguir una relacion interdisciplinaria entre
las diferentes areas de conocimiento y de experiencia y, por otra parte, lograr la
formacidn de equipos coherentes. éSi no es asi cOmo se va a conseguir
favorecer esa relacion y esa cohesién con profesores de distinta categoria y
operando en distintos centros? éNo es ahora el momento oportuno?.

Por otra parte, se dice que los profesores de Secundaria han de estar
preparados para "disefiar, desarrolfar, analizar y evaluar cientificamente su
propia practica’ (p. 27). Otra posicion clara que ha de abordarse: no se puede
mantener que 'disefar, desarrolfar,..." se puede realizar sin tener unos
conocimientos cientfficos, tecnolégicos y técnico-prdcticos de los procesos de
E-A. éQué se ha hecho, hasta ahora, al respecto en la formacién de los
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profesores de EE.MM. para que sean docentes competentes con esas
exigencias? -Nada. {Se seguira escondiendo la cabeza una vez mas? o, por el
contrario, ése elaborara un plan de formacién inicial y permanente serio, eficaz y
con garantfas y compromiso de ejecucion?.

Estamos de acuerdo en que "existe una continuidad entre la formacion
inicial y la permanente" (p. 27). No entendemos por qué se habla de "programas
de formacidn psicopedagbgica y didactica de caracter tedrico-practico
organizados de acuerdo con el curriculum que se establece e impartidos por los
Departamentos Universitarios correspondientes debidamente coordinados" (p.
28). Debe acabarse con fa concepcién de "programa de formacién” que, sin
querer, nos hace ver otro C.A.P. de tan friste historia.

Podria tratarse de plantear un disefio curricular diversificado dentro de la
Universidad, que los alumnos de ofras especialidades (Quimica, Filosofia,
Matematicas...), mientras realizan su propio segundo ciclo, puedan llevar a cabo.
Serfa la formacién inicial como profesor dentro del Departamento de Educacion.
De esta forma podriamos hablar de la formacidn inicial del Licenciado que desea
dedicarse a la docencia. Serian dos afios de formacion psicopedagdgica y
didactica imprescindibles para alcanzar uno de los objetivos que pretende esie
documento: "una rigurosa formacion cientifico cultural y una sdélida formacion
didactica" (p. 28)

5.6.2.- Permanente

Se habla en el documento de la necesidad de la formacién permanente, de
que exista una continuidad con la formacion inicial y, a la vez, que se elaboren
programas para ello.

Se espera que sean los "Centros de Profesores o su equivalente en algunas
comunidades auténomas los gue se constiiuyan en escenario preferente del
Intercambio de experiencias, debates y reflexion colectiva, tanto como en
centros de formacién continuada que contardan con el apoyo, cuando sea
necesario, de los departamentos universitarios correspondientes", 1o cual exige
gue, como dice el apartado 19.11: "la Administracion educativa dotard a los
Centros de Profesoras de los recursos materiales y humanos suficientes para
atender satisfactorlamente estas demandas docentes" (p.28). Nos preguntamos:
ilos Centros de Profescres tendran personal especializado asignado?, ése
tomaran de los departamentos en general?, {habra comisiones de servicio para
profesores de departamentos universitarios, incluido el de Educacién?, écudl es
el papel de los ICEs que todavia estdn prestando un servicio?...

La elaboracion de programas de "formacion de profesores de profesores”
pasa, con antetiotidad, por conocer los trabajos, experiencias... de formacion
que se han llevado a cabo y que se llevan actualmente, asi como por conocer la
labor de las instituciones implicadas.

En este apartado, como deciamos en otra ocacion, la Administracion
Central |unto con las autondmicas deben definirse claramente y tomar
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decisiones sin ambigiiedades, pues existen una serie de contradicciones e
incongruencias que deben solucionarse, ya que en vez de facilitar el debate, lo
enturbian.

Encontramos importantes las recomendaciones que hace la Administracion
Educativa sobre el "aumento sustancial de los recursos", asi como el deseo de
"incentivar el perfeccionamiento y las experiencias de innovacién y de reforma
curricular mediante el apoyo material a los centros, la autorizacién de sistemas
flexibles de organizacién escolar y el reconocimiento profesional de las
actividades de formacion continuada® (p. 29).

5.7.- Investigacion y Proceso de Innovacién Educativa

La relacién existente entre investigacién y procesos de innovacién es obvia.
No es necesario insistir en ello. Lo especffico y claro es gue 'la investigacién
ejerce una influencia determinante en la innovacién pedagdgica, didactica y
curricular' (p. 29).

Para facilitar esa relacion consideramos que deben levarse a cabo, al
menos, estas acciones:

~ Conformar un centro de documentacion donde aparezcan todas las
investigaciones y trabajos que se estan llevando a cabo durante los
Ultimos afios.

— Proponer un solo organismo de coordinacion (aspecto gue ya des-
cubre el documento).

— Coordinar Ministeric con Comunidades Auténomas para que nada
pueda interferirse en el desarrollo de la investigacion.

— Establecer unos objetivos claros para el desarrclle de la inves-
tigacion en educacién: fomentando la investigacidon basica, es-
timulando la cooperacién entre investigadores y docentes vy
elaborando planes concretos.

5.8.- El Proceso de Reforma de la Ensehanza

Su disefio esta sistematizado, es fundamental y puede llevarse a cabo con
seriedad en tanto en cuanto se produzcan las medidas graduales que se
presentan; astas, en sintesis, son:

- Un primer debate a través del documento que estamos analizando.
— Un paralelismo entre reforma estructural y aumento de la calidad,
guizéa sea el problema fundamental del proceso seguido a partir del
presente curso que termina de iniciarse. (Buen augurio es el aumen-
to de un 20% en los presupuestos de Educacién anunciado).
Todo ello con una temporalizacién que va desde 1987-88 hasta 1989-30.
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Terminamos con las mismas palabras del Documento después de presentar
el "Proceso de Reforma": "El M.E.C., al presentar este Documento, asume el
firme compromiso de propiciar el didlogo y la participacién, con la voluntad de
alcanzar el mayor acuerdo posible y de impulsar con prudencia y realismo, pero
tamblién con decisién politica, una renovacién de la educacién capaz de
ilusionar al conjunto de la sociedad espafiola” {p. 31). Contentos estaremos si
asf ocurre.
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B. EL ESTADO DE LA CUESTION



1.- PRESENTACION

Todo cuanto antecede no es mas que el punto de partida de un objetivo
indagador més amplio, gue abarca el analisis, unas veces mediante intervencion
participativa y otras con el fin de efectuar estudios descriptivos, tendente a
fundamentar, desde el punto de vista didactico, los procesos de ensefianza que
tienen lugar en nuestra Ensefanza Secundaria, y a recoger la proyeccion de
esos procesos en la realidad practica en la que se circunscriben. Pensamos
obtener con todo ello un punto de vista Util para el establecimiento de una "teoria
de la Ensefianza" en los niveles secundarios, bastante abandonados de los
afanes didaciicos, segin nuestro criterio.

Pero en el correlato de la presente exposicion queremos presentar
solamente todo aquellc que puede servir para situar el estado de la cuestion
sobre algunos de los aspectos a cambiar en las Ensefianzas Medias con el fin
de:

* No romper nuesiro propio devenir histdrico ni anclarnos
peligrosa e inUtilmente en &l

* No perder de vista el acontecer y dinamica internacional
dentro del contexto sociocultural en el que estamos
empenados.

* No olvidar a los auténticos agentes de todo cambio
educativo: los profesores y alumnos.

Pretendemos, en definitiva, ser una voz mas, ni original ni relevante, y ni tan
siguiera neutral, una voz inquieta, apoyando la renovacion y dinamica de un
sistema educativo que necesita responder mejor a las demandas que tiene
presentadas.

Nos hemos preguntado:

1.-En nuestro sistema subsisten dos "ensefianzas medias' -Bachilleraio
y Formacion Profesional- con dos tipos de profesorado aiumnado v
centros. (Existen diferencias entre ellos?. (Estan "mentalizados”
para el cambio que se espera de ellos?.

2.-6Qué opinion tienen de sf mismos cada uno de esos conglomerados
¢Se podran adecuar con facitidad ese "autoconcepto” a las nuevas
exigencias?.

3.-4La ensefianza secundaria tiene unos centros adecuados a lo gue
las personas que actian en ellos requieren?. LCdmo son valorados
2808 centros?.

4.-4Cémo son valorados hoy: alumnos, profesores, recursos,
materiales, actividades, relaciones sociales... por los agentes del
sistema educativo?.

5.-¢8igue teniendo asignados hay el profesor los mismos roles gue la
"teoria” le asigna?.
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6.-4Son conscientes profesores y alumnos de que la manera de
interactuar es Importante?.

7.-En el futuro el trabajo en equipo va a ser vital para el mantenimiento
del sistema educativo, étrabajan en equipo los profesores?, aln
mas, ivaloran el trabajo.en equipo?.

8.-¢Preparan, organizan, armonizan... sus actividades docentes los
profesores?.

9.-4Ensayan nuevas formas de actuacién los profesores?.
10.-éPiensan lo mismo profesores y alumnos? o, éen qué difieren?

11.-4Cudl puede ser para los profesores en activo y para los futuros
profesores el mejor sistema de formacién inicial? y éhasta que
punto son conscientes de la necesidad de una formacion
permanente?. (Qué sistemas de formacion permanente se
proponen desde la practica profesional?.

12.-4Es posible cambiar la accién didactica desde su propia realidad?.

Nos hemos preguntado y nos seguimos preguntando muchas cosas; pero

el devenir educativo, como la construccién cientffica, es sumativo y habra que
dar tiempo al tiempo e ir entregando todas nuestras propias realizaciones para
gue esa "dindamica" no se rompa.

De todas las cuestiones planteadas solamente trataremos aqui algunas. No

parece conveniente romper el hilo de los esfuerzos investigadores surgidos
respecto a la reforma de las ensefianzas medias y, por otra parte, mientras no se
concrete una linea de actuacion podriamos errar en nuestro punto de vista.
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2.- ELEMENTOS DE NUESTRA DESCRIPCION

2.1.- Descriptores

Con el fin de determinar el estado de opinion de los mundos que convergen
en las ensefanzas medias, hemos querido recoger informacion alrededor de
una serie de aspectos gue intentaremos presentar brevemente antes de inientar
establecer, a través de ellos, una de las muchas realidades que confluyen en el
mundo de la ensefianza secundaria y que sera preciso tener en cuenta para
adecuarla a las nuevas exigencias que se pretenden.

Hemos querido establecer el pensamisnio de profesores y alumnos
coniuntamente respecto a:

1.- AUTOCONCEPTO. Entendido como el conjunto estructural de
percepciones que alumnos o profesores, en cada caso, tienen de si mismos o
como autoestima. Su apreciacion la hemos eniendido de relevancia en la
medida en que es algo aprendido y que constituye, a la vez, el punto de
referencia para proyectarse al mundo entorno o para captarlo, en la medida en
que se puede erigir en el elemento de proteccion o realizacién del propio "yo'.

2.- VALORACION DEL CENTRO EDUCATIVO. Como resultado global de la
valoracién que alumnos y profesores realizan de:

2.1.-La educacién del centro a los intereses/necesidades de los
alumnos

2.2.- El personal educador del ceniro.

2.3.- Las actividades del centro.

2.4 - Los medios materiales del centro.

2.5.- Las relaciones del centro con las familias y la sociedad en general.

3.- ROLES DOCENTES. Hemos querido ver el grado de relevancia gue para
profesores y alumnos tienen los siguientes papeles:

3.1.- Direccidn de los aprendizajes.

3.2.- Orientacion de la actividad educativa.

3.3.- "Mediacién” respecto al mundo cultural.

3.4.- Conexién con la sociedad.

3.5.- Actividad en el seno del claustro de profesares.
3.6.- Ensefanza.

3.7.- Evaluacion del proceso Ensefanza/Aprendizaje.

4.- DIDACTICA QUE APLICAN LOS PROFESORES. Esto es, como son
apreciadas las estrategias didécticas de todo tipo que aplican los profesores.

5.- RASGOS DOCENTES.Como resultado global del grado de apreciacion
sobre:

5.1.- Actividades docentes.
5.2.- Cualidades docentes.

Del mismo modo hemos querido recoger, en este caso solamente de los

profesores, el grado en que son valoradas las siguientes cuestiones:
' 6.- PROGRAMACION DIDACTICA.
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7.- SEMINARIOS DIDACTICOS O DEPARTAMENTOS.

8.- INNOVACIONES: Esto es, el grado de actualizacion o perfeccionamiento
profesional y nivel de aplicacion de ensayos, tanto en el aula como en el centro
educativo.

2.2.- Muestra

Los datos que analizaremos los hemos obtenido de nuestro ambito
territorial (Tarragona), a partir de la. "poblacién" gque durante el curso 1984-85
figuraba adscrita al nivel de Ensefianza Secundaria. Su distribucion, de cuerdo a
la informacion proporcionada por los organismos oficiales, era la sigulente:

PROFESORES ALUMNOS
BUP ER TOTAL § BUP F.P. | TOTAL
Centros Publicos 443 640| 1.083 | 7.828 | 8845/ 16.672
Centros Privados 306 200(%) 506 § 4.436 | 2.714| 7.150
TOTAL L 749 B40(*)| 1.589 f1i.559 | 12.263| 23.822
(CUADRO 1)

De la poblacion descrita y dada su distribucién, se eligieron 4 centros (2 de
Bachillerato y 2 mas de Formacién Profesional) por "insaculacion". De ellos,
también al azar, aplicando una tabla de niimeros aleatorios sobre los listados de
matricula, en el caso de los alumnos, y sobre una relacién alfabética, en el caso
de los profesores, se eligio la siguiente muestra:

BUP F.P. TOTAL
Profesores 22 26 48
| Alumnos 200 200 400
(CUADRO 2)

(*): En estos casos la Administracion no nos proporciono los datos pecisos, de
ahi que figuren unas cantidades aproximacdas.
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Los datos obtenidos han servido para establecer la descripcién que
presentamos, una vez realizado el pertinente y exhaustivo analisis estadistico de
los mismos. Haremos hincapié solamente en algunos elementos de ese andlisis,
en la medida en que pueden ayudar de un medo méas claro y efectivo a
formarnos una opinidn mas nitida sobre el estado de la cuestion y a poder
contrastarlos o a continuar indagaciones de este mismo tipa. Con todo, y como
puede verse en los apartados correspondientes, se cuenta con un andlisis
riguroso de los datos, pero su inclusion en unas reflexiones con los objetivos de
éstas, no harian mas que dificultar la comprensién y, en buena medida,
entorpecer su consecucion.

Pasemos, pues, al andlisis descriptivo. En él hemos recogido vy aglutinado
los datos por "conglomerados" (Profesores y alumnos de BUF y FP, Profesores
de Ensefianzas Medias, Alumnos de Ensefianzas Medias, muestra de BUP, y
muestra de FP), por porcentajes (con el fin de agilizar la presentacion) y de
acuerdo a cinco intervalos interpretativos:

MP: Valoracién muy positiva

P : Valoracién positiva

C : Valoracién correcta o normal
N : Valoracién negativa

MN: Valoracion muy negativa

= F ¥ F %

Dichos datos se presentan por variables y distribuidos {dentro de cada
conglomerado) en cada uno de los descriptores que conforman cada una de las
variables. En cada caso, también, se efectla un breve andlisis de lo mismo,
tendente, sobre todo, a sefialar las concordancias y disonancias entre los
distintos grupos o "conglomerados", andlisis que no es sino una incitacion a la
reflexion y a la complementacion.

Ei resto de tratamientos efectuados nos va a permitir tambien, junto con ese
andlisis que menciondbamos, avanzar unas conclusiones provisionales vy,
fundamentaimente, abiertas.
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3.- ANALISIS DESCRIPTIVO

3.1.- Autoconcepto

Obtener el grado de estima, juicio, opinién o valoraciéon que cada uno tiene
o efectta de si mismo es tarea dificil, aunque de gran importancia para apreciar
tanto la "fuerza" con que se va a interactuar con el medio como la flexibilidad de
esa interactuacion.

La dificultad es atin mayor al no poder contar con instrumentos precisos,
sino s6lo con “ensayos', que son mas bien intentos clasificatorios de actitudes
que ayudan a marcar niveles de autoestima.

Muchos estudios, pueden servir de referencia. Nosotros hemos querido
efectuar este ensayo, tanto con profesores como con alumnos, con el fin de
apreciar si efectivamente existen diferencias en la configuracién del
autoconcepto entre los distintos agentes de las ensefianzas medias en las
distintas realidades en que se configuran por ahora (Formacién Profesional y
Bachillerato)

Como puede apreciarse en el cuadro correspondiente, los porcentajes
obtenidos nos dan idea de autoconceptos “similares" (positivos y correctos en
un 88% para los profesores de BUP, en un 80% para los de FP., en un 94% para
los alumnos de BUP y en un 93% para los alumnos de FP.). Llama la atencién el
"‘mejor estado" de los alumnos respecto a sus profesores y la diferencia entre
profesores y alumnos de FP.

Con todo, hay que hablar de "homogeneidad®' y confirmar, con las
precauciones que son al caso, la relacién e importancia que el autoconcepto de
los profesores posee respecto al de los alumnos.

Este autoconcepto, que no difiere significativamente entre las distintas
muestras, hemos encontrado que guarda una alta relacién con la "vaforacion
que los alumnos hacen del profesorada” y con la opinién que los profesores
tienen de su papel como "mediadores” culturales. Al respecto se han hallado las
siguientes "correlaciones":

AUTOCONCEPTO | BUP | FP. | TOTAL |  CONRESPECTO A:

ALUMNQOS 0,700 0,798 0,75:2 V3: i/élé-racién Prof. por Alumnos |

PROFESORES 0600 | 0540 | 0504 | V3: El Prof. "mediador” cuit.
(CUADRO 3)
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En estas "relaciones" las muestras funcionan por "estamentos" (profesores y
alumnos). En cambio, analizando los datos conjuntamente por "extraccion”
(BUP y FP}, se han encontrado relaciones importantes entre el autoconcepto de
profesores y alumnos y la valoracién que ambos realizan del centro educativo.

Parece claro, pues, que la opinién que tienen de si mismos los Profesores
de Ensefianza Media guarda relacién o depende de cémo asuman éstos su
funcién social "enculturalizante”, mientras que en el caso de los Alumnos ese
autoconcepto depende de sus profesores. En ambos casos el centro parece ser
el factor '"troquelador' por excelencia de ese autoconcepto.

3.2.- Valoracion def Centro Educativo

La vision que profesores y alumnos establecen sobre el centro parece ser el
gje configurador de actitudes relativas al sentimiento de la propia valia vy
potenciador tanto de actitudes referidas al rendimiento como a la innovacién. No
debemos olvidar que en esta valoracion se 'vuelcan' todas las vivencias,
sociales y educativas en particular, y se sefala la capacidad de interactuacién e
incluso de adaptacion.

La dificuitad de su observacién es clara. Sobre todo es dificil estabiecer los
ambitos y factores sobre los que situar dicha valoracion. En este sentido es
obligatorio apuntar que podrian establecerse al respecto multiples dpticas, por
lo que ésta que presentamos no puede pretender mas que reflejar una parte de
la realidad a la que se dirige.

&Como es visto ef centro educative -de acuerdo a nuestros pardmetros- por
profesores y alumnos de ensefianzas medias?

En general, de un modo un tanto negativo. Ni en Formacion Profesional, ni
en BUP, ni profesores, ni alumnos tienen buena opinidn de sus centros. Hay que
cambiarla profundamente si se quiere que cumplan debidamente las misiones
que tienen encomendadas y, sobre todo, si se guieren “implementar" nuevas
acciones dentro de ellos con la participacién de sus agentes.

Pero vayamos por partes. Si tomamos los datos globales, puede observarse
con facilidad lo que apuntdbamos, pues no existen diferencias significativas
entre las distintas proporciones de valoracion emitidas por cada uno de los
"conglomerados". Sdlamente podemos sefalar cierta "tendencia" diferenciadora
al comparar los datos proporcionados por profesores y alumnos de Formacién
Profesional.

Par lo mismo quiza sea inferesante adentrarse en los distintos descriptores
usados para configurar esa valoracion global que comentdbamos.

a. ¢ Tiene ef centro en cuenta los intereses y necesidades de los alumnos?

La adecuacion del centro a los alumnos es vista como "correcta” por el 50%
de los profesores de BUP y el 70% de los profesores de FP y como "negativa"
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por el 44% y el 20%. Los alumnos la valoran “correcta’ en un 50% o en un 39%
(BUP y FP) y "negativa" en un 34% y en un 47% respectivamente. Aparte de la
distinta apreciacion seglin ia extraccién (FP o BUP), hay que sefalar también la
distinta vision que tienen al respecto profesores y alumnos. Parece clara, pues,
la necesidad de adecuar esta visién entre profesores y alumnos y, sobre todo,
de cambiar la que se posee en el &mbito de fa Formacién Profesional.

b. ¢Cémo son valorados los profesoras?

Los propios profesores tienen una opinién de si mismos, en su actuacion
dentro de los centros educatives, "correcta” o "positiva" en un 50% de los casos
de BUP y en un 90% de los casos de FP, siendo "negativa" o "muy negativa' en
el resto de los casos. Llama la atencién esa diferencia del 40% sobre todo si
esas proporcionss se comparan con las que ofrecen los alumnos. Para estos, la
actuacion de sus profesores es correcta o positiva en un 50% (BUP) y en un
79% (FP).

c. ¢Como son valorados fos medios materiales con gue cuentan los centros
educativos?

Los profesores tienen un concepto ‘favorable” de los medios con los que
cuentan los centros en un 75% de los casos en BUP y en un 70% en FP. Esa
misma proporcidn se da al analizar la opinién que al respecto tienen los alumnos
de BUP (74%) pero baja significativamente en el caso de los alumnos de FP
(63%). En general, pues, las Ensefianzas Medias valoran correspondientemente
los medios materiales de los que disponen, pero existe un desajuste al respecto
enlos alumnos de FP, quizé debido a una mayor exigencia de "recursos” y a una
mayor "actualizacion” de los mismos.

d. ¢Cémo son valoradas las actividades que desarrollan los centros?

En general bastante negativamente. Esto es asi para el 38% de los
profesores de BUP, para el 80% de los profesores de FP y para el 57% y 70% de
los alumnos de BUP y FP. Parece claro que es el mundo del Bachillerato el
mejor atendido por el centro, al menos cree que las actividades que el centro
monta no son 'incorrectas’. Pero, en general, ni profesores ni alumnos estan
“contentos" con las actividades y los menos satisfechos se encuentran entre los
profesores y alumnos de FP. Alguna inadecuacion importante al respecto debe
de darse para que se dé el paralelismo que se observa en la opinién de ambos
colectivos.

e. ¢Cémo son valoradas las relaciones que el centro educativo mantiene
con ef enforno?
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Negativamente. Todos los colectivos ponen de manifiesto una gpinién
negativa mayoritaria respecto a los lazos de union del centro con los padres y
ambiente circundante. La opinién de los alumnos es mas rotunda (el 75% de los
alumnos de BUP y el 70% de FP valoran esas relaciones como negativas o muy
negativas). Los profesores de BUP mantienen opiniones negativas, pero en una
proporcion ligeramente mas baja: 56%. So6lo los profesores de FP manifiestan
aceptacian del estado de esas relaciones en Una proporcion mayor.

Logicamente las conclusiones a las que se puede legar son diversas. Nos
limitamos aqui a constatar que existe una "disonancia” entre los profesores de
FP y el resto de la poblacién de ensefianzas medias.

La vision global del centro educativo no es halagiiefia, al menos para el 40%
de los profesores y para el 50% de los alumnos, que se muestran mas criticos
gue sus profesores.

Esta "valoracion® es importante, no sélo porque indica que hay que cambiar
la vision que de los centros tienen tanto profesores como alumnos, sino porque
al entrar en analisis comparativos resulta que esas opiniones se muestran en
relacién con la opinién que los alumnos tienen de sus profesores y con la
valoracion que los profesores efectian sobre algunos rasgos docentes,
seminarios didacticos y programacion.

]
BUP EE. TOTAL CON RESPECTO A:
Alumnos 0,523 0,621 0,561 Valoracion de Profesores
Profesores 0,421 0,575 0,502 Valoracion Seminarios
Profesores 0,652 0,411 0,530 Valoracion Programacion
(CUADRO 4)

No se puede olvidar tampoco la relacién ya enunciada de esta variable con
Autoconcepto, sobre todo en el caso de los alumnos y en el de los Profesores
de FP. Todo ello nos indida que uno de los caminos para la reforma pasa por
cambiar la imagen que de los centros educativos tienen tanto profesores como
alumnos y dentro de este &mbito hay que variar fundamentalmente la
organizacién de las estructuras internas, la "vivencia' interna que se manifiesta a
través de las actividades que el centro educativo debe, segun todos sus
agentes, llevar a cabo vy la estructura de las relaciones del centro con la
comunidad entorno, familias y sociedad.
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3.3.- Valoracién de los roles docentes

La ensefanza ha exigido siempre una adecuacién constante de los modos
de actuar de profesores y alumnos. Las especiales condiciones que se estan
viviendo hacen mas patentes esa exigencia y hoy ya nadie duda de que es
preciso en la ensefianza adoptar nuevas formas de conducta.

En ofro apartado veremos cudles son los rasgos del comportamiento
docente gue son estimados como relevantes por profesores y alumnos, lo cual
va a servir para completar este epigrafe. Por la valoracién del profesorado
hemos entendido la aceptacion o rechazo de una serie de "papeles' o funciones
adscritas tradicionalmente a la ensefianza, tal y como dejamos apuntado
anteriorments.

Pensamos que los procesos de ensefianza-aprendizaje deben incardinarse
conjuntamente en un mismo espacic vectorial o dejaran de tener sentido no solo
educativo, sino también practico o social. Establecer las acciones docentes de
esos procesos conlleva situar convenientemente toda una teorla de la
ensefanza, cuestion due excede con mucho a las pretensiones de esta
descripcion sobre el mundo de las ensefianzas medias. Por ello hemos preferido
‘comprobar' la valoracion sobre funciones daocentes "tradicionalmente
admitidas" y hemos optado por ver el estado de opinién de los profesores y
alumnos sobre las siguientes acciones docentes:

1.- Direccidn de los aprendizajes.
2.- Orientacion educativa.

3.- Transmisién cultural.

4.- Conexion con la sociedad.

5.- Participacion docente.

6.- Ensefianza.

7.- Evaluacidn.

Somos conscientes que con ello no se cubren ni medianamente las esferas
de actuacion de la ensefanza y que, por lo mismo, la presente valoracién no
podra ser mas que parcial. Pero “reformar’ debe ser también "mejorar’ y quizé4
no sea mal camino comenzar por adecuar los espacios docentes y discentes
respecto a las tareas cominmente asignadas a las ensefianzas.

a.- ¢Cémo es valorado el profesor como director de los aprendizajes
discentes?

Los profesores se consideran buenos cumplidores al respecto, tanto los de
BUP como los de FP. Ni uno sélo de los profesores encuestados cree actuar
negativamente. No opinan det mismo los alumnos: el 55-56% (BUP y FP) creen
que sus profesores no "dirigen” convenientemente sus procesos de aprendizaje.
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b.- ¢Orientan los profesores convenientemente la actividad educativa?

E! 87% de los profesores de BUP y de los de FP creen hacerlo bien. Un 13%
y un 10% respectivamente creen que ese papel de orientacién no es asumido
correctamente. Por su parte, el 78% de los alumnos de BUP y el 83% de los de
FP valoran negativa © muy negativamente las "acciones orientadoras" de sus
profesares, la inadecuacién no podria mostrarse con mayor claridad.

c.- éAsumen los profesores su papel de "mediadores" respecto al mundo
culftural en general?

Segun los profesores ese papel es asumido correctamente, pues solamente
el 6-5% (BUP y FP) opina que no. Pero segin los alumnos, sus profesores
actlian negativamente al respecto, al menos asi opinan el 81% de los alumnos
de BUP v el 68% de los de FP.

d.- ¢Conectan convenientemente los profesores con la sociedad?

La mayor parte de los profesores piensan que si (81% y 60%), aunque el si
de los profesores de FP sea mas matizado. Por su parte, solamente el 34% de
los alumnos de BUP valoran negativamente esa "conexion, lo cual resalta la
diferente valoracidon que proporcionan los profesares de BUP y FP, ya que el
75% de los alumnos de FP valoran negativamente a sus profesores respecto a
este "rol". No deja de ser curioso que se estime el BUP mds enraizado en la
sociedad, tanto por profesores como por alumnos.

e.- ¢Participan activamente los profesores en la vida del centro?

Alrededor de un 20% de los profesores valoran negativamente la actividad
que desarrolian en el seno del centro educativo, por los que podemos afirmar
que, para elfos, la dindmica de los profesores es correcta. Los alumnos se
reparten en sus valoraciones, aunque son unos pocos mas (58% y 57%) los que
valoran negativamente la actividad de los claustros de profesores. Destacamos
el paralelismo de juicio entre profesores y entre alumnos independientemente de
los centros a los que pertenecen.

f.- éSe preocupan los profesores por su funcién profesional?

Los profesores opinan mayaoritariamente que cumplen mas alld de lo
estrictamente obligatorio y que se preocupan por indagar, informarse y aplicar
nuevos sistemas de ensefianza. Los alumnos, en cambio, creen muy
mayoritariamente que no y valoran negativa o muy negativamente la
preocupacion de los profesores por su ejercicio profesional.
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g.- ¢Evaltan correctamente los profesores?

Es curioso resaltar que el 25% de los profesores de FP valoran
negativamente su forma de enjuiclar a sus alumnos. Los profesores de BUP
creen hacerlo correctamente.

Los alumnos siguen su tbnica distante y valoran negativa o muy
negativamente las actividades evaluativas que sobre ellos ejercen sus
profesores.

En general los profesores muestran una buena opinidn de si mismos y de
cbmo realizan sus actividades o cumplen sus funciones, mientras que los
alumnos, también en general, tienen una opinidbn negativa al respecto, casi
contrapuesta a la de sus profesores.

Ello nos debe hacer reflexionar sobre los papeles que asignamos al
profesorado y sobre la necesidad de que tengan un reflejo en los alumnos. Tal
como estan las cosas, lo que asumen los profesores no es admitido o valorado
como necesario por los alumnos, con lo que, o el profesorado se replantea sus
funciones con respecto a los alumnos o hay que redefinir esas funciones
creando un nuevo marco de actuacion docente. Porque no se puede seguir
aguantando un sistema vectorizado en dos direcciones practicamente
contrapuestas, y situar sobre todo ello una "reforma" cuyo punto de partida ha
de ser el conseguir un nuevo modo de actuar.

Hemos de apuntar también que, aparte de las relaciones mencionadas, la
valoracion que los alumnos hacen del profescrado guarda relacion (0,500) con
la que efectlian sobre la actuacién didactica de sus profesores y, sobre todo,
con las actividades que deben realizar los profesores (0,706).

3.4.- Valoracién de la Didactica Aplicada por los Profesores.

Mas que los ‘"estilos" o ‘'formas' didacticas interesaba conocer la
operativizacion de estrategias didacticas, esto es, el modo de actuar en los
procesos de ensenanza de los profesores. Sobre todo para detectar diferencias
entre los distintos ambitos configuradores de las ensefanzas medias (BUP y
FP); el instrumento utilizado, sin ser completo ni absolutamente riguroso, puede
permitir avanzar en el conocimiento de los "usos" o costumbres "ensefiantes” de
los profesores, pero su analisis pormenorizado nos llevaria demasiado lejos.

En general, los profesores creen que aplican estrategias didacticas acordes
con las necesidades e intereses de los alumnos y con las exigencias de la teorfa
de la ensenanza centrada en el alumna. E! 81% de los profesores de.BUP vy el
70% de los de FP valoran su quehacer al respecto positivo o muy positivo,
mientras que el 19% y el 25% valoran su actuacion didactica como correcta.
Solamente un 5% de los profesores de FP admiten no usar correctamente las
estrategias didacticas adecuadas.
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Preguntados los alumnos sobre las actividades didacticas de sus profesores
a través de la misma escala, solamente valoran positivamente las actuaciones de
sus profesores al respecto un 14% de los alumnos de BUP y un 6% de los de FP.
Un 52% de los alumnos de BUP y un 36% de los de FP opinan que sus
profesores actlian correctamente, mientras que el resto (34% de BUP y 58% de
FP) opinan que lo hacen negativa o muy negativamente.

Existe, pues, un cierto paralelismo entre las opiniones de profesores y
alumnos de BUP, aunque parece claro que los profesores tienden a valorar su
actuacion didactica mas positivamente de lo que deberian. Entre la poblacion de
FP existe una clara contraposicion de opiniones, pues los alumnos muestran en
general una opinién negativa sobre las estrategias didacticas usadas por sus
profesores.

Mantener esas afirmaciones con rotundidad requeriria efectuar un andlisis
mucho mas profundo, at que no podremos sustraernos en el futuro. Aqui sélo
anotamos las diferencias (significativas desde el punto de vista estadistico)
porque es a través de estas percepciones por lo que puede triunfar o fracasar un
nuevo planteamiento de la ensenanza.

3.5.- Rasgos docentes en las Ensefianzas Medias.

Si en el punto anterior intentdbamaos vislumbrar el “estilo" didéctico de las
ensefanzas medias, con esta variable hemos querido constatar qué rasgos
profesionales y personales son valorados por los profesores y alumnos de BUP
y FP.

Buscdbamos el puntc de apoyo o la base sobre la que profesores y
alumnos emiten sus juicios sobre la actitud docente a través, del enjuiciamiento
de una serie de rasgos y actitudes. No es éste un instrumento para la valoracién
del profesorado en particular, sino, la comprobacién de aquellas actitudes o
rasgos que son valorados como tmportantes por profesores y alumnos y que
pueden servir como punto de referencia para adecuarse al medio en el que el
profesorado ha de actuar.

Pues bien, para los profesores tanto las actitudes seleccionadas como los
rasgos personales aportados son de vital importancia en el ejercicio profesional.
Asi se constata con absoluta claridad tanto en el profesorado de BUP como en
el de FP. Lo curioso es comprobar que los alumnos dan importancia a parecidas
actividades y rasgos, eso si, con menor énfasis que los profesores. La diferencia
de criterio se encuentra solamente en aquellas actitudes y rasgos que hacen
referencia a aspectos de disciplina, orden o control y a su capacidad de
liderazgo.

No pensamos que con ello tengamos el "listado” de las habilidades, rasgos,
destrezas y actitudes que deben poner en funcionamiento el profesor.
Posiblemente, y auncue el cuestionario era abierto, podriamos haber llegado a
otros resultados simplemente con haber usado otro instrumento o con haber
seleccionado otras actividades o rasgos de conducta. El sentido de esta
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descripcion concreta posiblemente haya que lograrlo a través del andlisis
comparativa con el resto de resultados obtenidos.

Liama la atencién, por ejemplo, que los alumnos hayan incidido aqui en
rasgos, cuestiones o actividades que dicen no poseen sus profesores (véanse
los resultados de las variables 3 vy 4), y que sus resultados aqui si sean bastante
homogéneas respecto a los de sus propios profescres, cosa que no ogurria en
los analisis anteriores.

En cualquier caso y desde esta descripcién, profesores y alumnos de
Enseflanzas Medias esperan que los PROFESORES de este nivel educativo:
hagan aprovechar el tiempo, seleccionen y organicen bien los temas de estudio,
organicen los objetivos de su ensefianza, motiven, atiendan las necesidades
individuales con interés y atencién, preparen diariamente sus tareas, hagan
participar a los alumnos y se preocupen de sus resultados, se adapten a las
nuevas situaciones, mejoren sus técnicas de trabajo y estén al dia. Para ellg,
ademas, esos profesores deben ser: capaces de adaptarse, respetuosos con las
ctiticas, considerados, entusiastas, justos, laboriosos, con amplia mentalidad,
optimistas, originales, con ansias de progresar, autocontrolados, sociables y
buenos conocedores de su materia.

3.6.- Valoracion de la Programacién Diddctica

Las variables Valoracion de la Programacion Didactica, Seminarios
Didacticos e Innovaciones, dado su caracter, sélo hemos guerido "observarlas”
en los profesores.

La Programacidn Diddctica es valorada como necesaria en el 81-93% de los
casos vy la que realizan los profesores encuestados es vista como "positiva’ en la
mayoria de los casos también, no aprecidandose diferencias de opinién entre los
dos colectivos estudiados.

El tipo de escala permite precisar algo mas esta afirmacion general,
veamosio:

a.- ¢C6émo es valorada fa "elaboracidn' de la programacion?

Practicamente fodos los profesores valoran su programacion de la
ensefianza como "buena". Llaman la atencién dos datos: los profescres de FP
opinan gue la elaboran "muy bien" en un porcentaje sustancialmente mayor que
el de BUP (30% contra 12%) vy que lo hacen "correctamente” en porcentajes
también distintos: 44% BUP y 15% FP. El otro dato es que un 5% de los
encuestados de FP valoran su elaboracion de programas 'negativamente’
(nétese que ese porcentaje del 5% se mantiene en esa valoracién "negativa’
constante en los distintos descriptores usados).

b.- éComo es valorada la aplicacién que de la programacion didéctica
efectuan fos profesores?
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La aplicacién de los programas elaborados por los profesores es valorada,
en porcentajes practicamente iguales, como, "buena’, tanto en el caso de BUP
como en el de FP. Solamente un 6% de los profescres de BUP y un 5% de los
FP ven su aplicacion "negativa”.

c.- ¢Cémo valoran los profesores la evaluacién de su programacion?

Curiosamente es el apartado en el que los profesores se muestran mas
criticos: el 19% de los profesores de BUP y el 10% de los de FP valoran negativa
0 muy negativamente la evaluacion de resultados de sus programas.

Con todo, la impresién general es que los profesores 'confian” en su
estructuracion de la ensefianza, pera en una estructuracion “particular’, vistos
tos resultados de la actuacion de los Seminarios Didacticos.

3.7.- Valoracién de los Seminarios Diddcticos

Las tareas que tienen asignadas los Seminarios Diddcticos necesitan, al
menos, de un minimo funcional, esto es, de unas relaciones que sean el marco
para el intercambio de experiencias y la coordinacién de la actividad docente.
Pensamos ademds que el Seminaric es y ha de ser el marco para el
enriquecimiento mutuc de los profesores, para el perfeccionamiento, la
investigacion, la innovacidn. Su operatividad va a ser la pauta que va a dar ritmo
a todas las acciones de ensefianza en los centros educativos. Y este es el
sentido con el que hemos querido acercarnos a la opinién de los profesores.

La actuacion de los seminarios es valorada como correcta o positiva por la
mayoria de los profesores (80% de FP y 69% de BUP), pero pensamos que
exlste un porcentaje demasiado elevado que lo hace negativamente: 31% y 20%
(BUP y FP).

Liaman la atencidn otros datos:

* Ningln profesor de BUP valora como muy positiva la actuacién de
sus seminarios, mientras que el 15% de los de FP la valoran asi,

* Por contra, no hay ningln profesor de BUP que valore la actuacion
de sus Seminatios como muy negativa y si que existe un 5% de los
protesares de FP con ese criterio.

* Es mas alta la proporcién de valoracién negativa en BUP gue en FP
{81% y 15% respectivamente).

No somos nosotros ni es este el lugar para entrar en juicios de valor al
respecto, pero parece claro gue algo esté fallando en la estructura crganizativa
basica de los centros educativos vy de la ensefianza. Si pensamos ademas gue
es a partir de estos nlcleos desde los que es posible cualquler innovacién
parece también urgente una revisibn a fondo de los problemas de fos
Seminarics Didacticos.
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3.8.- Innovaciones

Nos ha parecido de sumo interés conocer el grado de "preocupacion’ por
indagar, ensayar, conocer.... huevas formas o planteamientos concretos de
actuacién didéctica de los profesores. Para ello hemos pasado a los profesores
un cuestionario en la esperanza de gue con él podriamos ver al menos la
direccion o tendencia de esos deseos indagadores. Pero las contestaciones
abtenidas no nos han permitido mds que comprobar el aislamiento, nos
atreveriamos a calificar e "ritual”, con el que los profesores actdan.

La totalidad de los profesores analizados manifiesta ensayar actuaciones
nuevas, respecto a su actuacion con los alumnos, relativas, en la inmensa
mayoria de los casos, a su materia {que confiesan conocer muy bien) o tomada
de otro lugar, pero con cambios v adecuaciones a sus propias necesidades.
Dicen haber obtenido la 'idea" origen de esa innovacién de su propia
experiencia, perc no saben si existen profescres que estén realizando
indagaciones en ese sentido, y, sdlo alguna vez, intercambian informacicnes
con sus coimpaferos respecto a esos "ensayos'. La variabilidad ha sido tan
minima que lo dicho es a la vez la descripcion total de lo expuesto por los
profesares. Por otra parte, como un segundo apartado (el referente a
innovaciones en el aula y en el centro) no ha sido contestado, sélo podemos
constatar nuestra sorpresa y anctar la valoracién que cada profescr ha dado a
sus propias innovaciones.

El 45% de los profesores de BUP valoran sus innovaciones como "muy
positivas" (la califican con 9 6 10 puntos sobre una escala de 0 y 10). No existe,
en cambio, ningun profesor de FP que se autoconceda esas calificaciones.

El 55% de los profescres de BUP y el 25% de los de FP califican sus
innovaciones como "positivas" (esto es, les conceden una puntuacién de 7 u 8
puntas). Por su parte, la mayoria de los profesores de FP (el 75%) autocalifican
sus ‘innovaciones" como cotrectas (les conceden puntuaciones de 5 6 6
puntos).

Existen, con claridad, una diferencia clara en las valoraciones de ambos
colectivos, pero en cuyo andlisis no pedemos entrar al fallarnas una descripcion
precisa de los procesos llevados a cabo en todas y cada una de las actividades
calificadas como "innovadoras" por los profesores.

Constatamos los datos a la par que nuestra intencién es seguir indagando
en esta via, donde puede establecerse el punto clave del perfeccionamiento y/o
renovacion del profesorado de cara al futuro,
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4.- A MODO DE RESUMEN

Llegados aqui, no podemos por menos que volver sobre algunos de los
extrermos anotados anteriormente, porque creemos que ahora contamos con
una nueva, por mas que incompleta, perspectiva para aquilatar
convenientemente algunas de las afirmaciones efectuadas.

Parece confirmarse, desde la breve descripcidon gue antecede, que es
preciso: '
1.-Reestructurar la accion docente, al menos en el sentido de
adecuarla a las espectativas discentes y a las nuevas exigencias del
sistemna sobre el nivel secundario.

2.-Replantearse la dotacién material y personal de los centros, sobre
tode en los actuales de Formacién Profesional v,
fundamentalmente, adecuar la participacion y ‘"optimizar la
organizacién interna de los centros de Ensefianzas Medias.

3.-Revisar el seguimiento de la accidn educativa de estos centros,
redefiniendo previamenite la accidn curricular que se ha de llevar a
cabo en los mismos.

4.-Adecuar las exigencias del sistema a los intereses y necesidades
sociales.
Todo ello, como apuntdbamos en la presentacion de este capitulo:

a.-Sin romper nuestro propio devenir histdrico ni nuestra dinamica
hacia el futuro.

b.-Sin perder de vista el acantecer y dinamica internacicnales, dentro
del marco socio-politico de interés para nuestra propia sociedad.

c.-Sin olvidar nuestra situacion educativa y el estado de sus
componentes,
Pero desde la descripcion efectuada es preciso también establecer algunas
otras precisiones:

— No existen, al menos a nivel docente, distintas "'mentalizaciones' en
fos mundos que conforman hoy nuestras Ensefianzas Medias
{Bachillerato y Formacion Profesional), per lo que se puede tender
a formular politicas comunes en ambos colectivos. A nivel discente,
en cambio, es preciso efectuar acciones cuyo objetivo sea el de
"homogeneizar' las perspectivas educativas de ambos colectivos, lo
cual pasa, segun nuestro criterio, por una mentalizacién social al
respecto.

— Ambos colectivos (Formacion Profesional y Bachillerato) y tanto en
fa dimensién docente como discente, estan "ansiando" un cambio,
para el gue estan "mentalizados, pero ante el que hay que
responder con medidas concretas y seguras.

175



—Es preciso que la politica educaliva se plantee con fuerza el "estilo
docente" que requiere la pretendida reforma, so pena de generar
cambios en distintas direcciones: por un lado pondran ir las
espectativas docente y por otro los intereses o necesidades sociales
y de los discentes.

—Del mismo modo se hace necesario y urgente contar con la
participacién discents, muy conclenciada ya de sus necesidades y
de su realidad educativa y, lo que es mas importante, con una visién
mds realista sobre esa realidad que la que poseen sus profesores.

—La participacién social y la conexion de los centros educativos y del
profesorado con el entorno sera piedra de toque en toda perspectiva
de cambio que se pueda plantear, pues existe una desconexion muy
acusada al respecto.

—8i el trabajo en equipo va a ser eje de la actuacion docente en el
futuro, habré que replantearse seriamente su funcionalidad, dado ef
espiritu "individualista" que muestran los profesores a la hora de
planterarse y efecutar sus planteamientos educativos.

—Habra que dinamizar tanto la colaboracidén docente como el
planteamiento de innovaciones (individuales, en el aula o en &l
centro), pero, eso sl, desde la propia realidad educativa.

— Es necesario profundizar en ef estudio de los cambios que se estan
produciendo o que puedan producirse en la accion educativa de los
centros, sobre todo en los relativos a las estrategias de
ensenanza-aprendizaje. Pero deben hacerse no sobre los efectos de
esas acciones, sino sobre sus procesoes, sobre su funcionamiento.

-~ 8e hace necesario una politica educativa de bisqueda de
soluciones a partir de la especificacién de problemas concretas y
de lineas especificas de actuacion.

Estas aplicaciones, junto con las expuestas respecto al sistema educativo
en general o la reforma de las Ensefianza Medias en particular, creemos que son
suficientes para Justificar al presente trabajo y para situar nuestro comopromiso
de avanzar en esta linea de preocupacion poor la realidad educativa de nuestro
entorno. A la vez, esperamos que sean suficientes para justificar la necesidad de
la colaboracién de todos en algo que es también de todos: nuestro sistema
educativo.
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