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EL BACHILLERATO EN SU LABERINTO

Introduccion: nuestro propésito

Tras analizar, en seminarios anteriores, los aspectos mds generales
que afectan a nuestro sistema educativo (los fines de la educacidn, el
profesorado, la situacién de la escuela Publica, el curriculo, el fracaso
escolar...), el Colectivo Lorenzo Luzuriaga (CLL) centra su atencién en uno de
los niveles educativos que plantea mds interrogantes a la luz de los andlisis
citados: la ensefianza secundaria, con especial atencién al bachillerato.

Las criticas que viene suscitando, desde su nacimiento, la segunda
ensefianza, o el bachillerato!, revelan la existencia de una polémica
recurrente que se ha traducido en un rosario interminable de reformas.
Hoy, las criticas mds repetidas, respecto al bachillerato, se refieren a la
brevedad de esta etapa (“el bachillerato mds corto de Europa”, gustan de
decir algunos), a la falta de interés, motivacion y esfuerzo de su alumnado,
al escaso "nivel" de sus contenidos y de los rendimientos, al curriculo, en fin,
sea porque nho se comparte su division en modalidades, sea por
disconformidad con el elenco de materias que lo integran. La insatisfaccién
con este nivel educativo se ha generalizado.

El colectivo L. Luzuriaga, sin menospreciar las criticas apuntadas y las
propuestas que circulan, quiere subrayar que las dudas que suscita y los
males que aquejan a este nivel educativo son de mds calado y requieren de
mds compleja cura. Porque se refieren a su propia naturaleza, es decir, a la
falta de adecuacion de la estructura y curriculo a los fines que dice
proponerse y, por eso mismo, a su validez para dar respuesta a las
necesidades educativas de los jévenes que lo cursan. Y porque nho son
nuevas, hi exclusivas del momento en que vivimos. En efecto, si lo miramos
en perspectiva veremos que en la historia de esta etapa, mds de 150 afios de
existencia, se han registrado unas 40 reformas en los planes de estudio, a
las que se podrian afadir otras diez aprobadas o preparadas, pero que no

! Emplearemos como sinénimos los conceptos de “Ensefilanza media” (no “Ensefianzas medias” que,
desde la LGE, designa el conjunto de modalidades de ensefianza que se encuentran entre la primaria y la
universidad), segunda ensefianza, Secundaria o bachillerato, aplicando el de uso comin en cada momento.
A partir de la LOGSE (1990), cuando se produce una separacidon entre educacién secundaria y
bachillerato, nuestro analisis se centrard, exclusivamente, en el bachillerato.
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llegaron a aplicarse. Un dato, bien significativo, que nos remite a una
insatisfaccién permanente.

El hecho tiene que ver con su propia definicion. La segunda ensefianza
o el Bachillerato se ha planteado siempre como una etapa educativa con una
finalidad doble que los planes de estudio que la han desarrollado no han
podido en realidad compaginar: proporcionar a los alumnos madurez
intelectual y humana y capacitarlos para acceder a la educaciéon superior. En
la prdctica, la preparacién para los estudios universitarios ha constituido,
siempre, su finalidad primordial y, prdcticamente, Unica. Y eso, tanto en el
siglo XIX, cuando los estudiantes de bachillerato representaban menos un
1% de las correspondientes cohortes de edad -ademds de que mds de la
mitad de quienes lo estudiaban lo hacian por libre-, como en el siglo XXT,
cuando lo cursa el 100% de jovenes menores de 16 afos (y casi la mitad de
los comprendidos entre 16 y 18), prdcticamente todos en régimen
presencial.

En realidad, como veremos, la insatisfaccion ha sido y es
consustancial a esta etapa que, en su dilatada historia, no ha logrado unas
sefias de identidad, propias y distintas de otros niveles educativos. ¥ eso a
pesar de las innumerables reformas que ha sufrido. De hecho, es dificil
encontrar alguna actividad humana en la que los cambios registrados en los
dltimos 150 afios hayan sido tan nimios.

Cierto. El divorcio entre los fines asignados por la ley y los resultados
obtenidos en la prdctica se ha hecho mds evidente, y mds insoportable, a
medida que la segunda ensefianza dejaba de ser coto reservado a una elite
social muy reducida y se convertia en parte sustancial de la educacién
bdsica de la ciudadania (hasta los 16 afios), y complemento de la educacion
de un porcentaje elevado de los jévenes de 16 a 18 afios. Fue a partir de los
afios 70 del pasado siglo, sefialadamente con la Ley General de Educacién
(1970) y con la LOGSE (1990), cuando se produjo la democratizacién de la
educacién secundaria y consiguiente apertura a toda la poblacién de buena
parte de ella, pero también cuando las contradicciones del bachillerato,
siempre latentes, se hicieron mds evidentes, incluso se acentuaron.

Y es el bachillerato resultante el que ha concentrado todas las
contradicciones de la secundaria: absorbido/perdido entre las etapas que lo
limitan por el fortisimo condicionamiento de las pruebas de acceso a la
universidad y la ruptura evidente que representa frente a la EGB o la ESO
(metodologias, criterios de evaluacidn...). Entre tensiones contrapuestas, y
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deudor de los niveles educativos que lo limitan, ha resultado un ente
desfigurado: itinerarios complejos de dificil articulacion, programas
sobrecargados, ritmos trepidantes, falta de sosiego para organizar un
sistema de aprendizaje que haga posible que los alumnos consigan la
madurez intelectual que necesitan.

Perdura, por tanto, la sensacion de que el bachillerato no acaba de
encontrar su acomodo en la ordenacion del sistema educativo. Y se repiten
las quejas del profesorado, las insoportables tasas de suspensos vy
repeticiones, los lamentos -nada nuevos, por cierto- de la universidad por la
falta de preparacion de quienes acceden a las facultades.., todo ello,
probablemente, manifestaciones y consecuencia de esa falta de entidad. Se
afiora un modelo y una edad de oro que nunca existio, un tiempo en que los
fines, los medios y las personas (alumnos y profesores) encontraban una
armonia que garantizaba su eficiencia. Y las miradas se dirigen, una vez mds,
en una Unica direccién: es el legislador, es la administracién, quien tiene que
articular una ordenacion de la etapa mds acertada. Como si, después de casi
dos siglos de intentos, el hallazgo de una férmula feliz pudiera resolver de
golpe todas las contradicciones en que se mueve esta etapa educativa desde
su nhacimiento.

Por eso, frente a la tentacién de plantear una enésima reforma del
sistema, el Colectivo Lorenzo Luzuriaga propone un debate sereno sobre los
fines y la naturaleza del bachillerato en nuestro tiempo en relacion con el
alumnado a que se destina. Una reflexién que tenga como referentes la
evolucion del bachillerato, desde su nacimiento y consolidacion en los afios
40 del siglo XIX hasta el momento presente. La historia del bachillerato nos
cura de la nostalgia del pasado que nos hace ver arcadias que nhunca
existieron, confundidas probablemente con las afioranzas de juventud, y nos
previene de formulas que fracasaron en su dia como solucién a los problemas
del presente. Esa visién historica nos ayudard a identificar el poder de la
inercia en las expectativas y en las prdcticas escolares, y nos evitara
considerar como datos indiscutibles fenémenos y realidades que tuvieron su
justificacion en su momento pero que resultan poco adecuados al nuestro.
Finalmente, nos permitird extraer algunos ejemplos positivos. Por eso
creemos que esa perspectiva temporal es imprescindible.

Queremos, también, un debate que no se circunscriba solo al plano
curricular sino que se extienda al profesorado, como parte sustantiva del
problema y como elemento esencial para su solucidn y, naturalmente, a las
expectativas, caracteristicas y necesidades del alumnado en la sociedad en
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que se desenvuelve. Hay demasiadas cuestiones implicadas en el éxito del
bachillerato para reducir el debate a aquel exclusivo dmbito.

Esa reflexion deberia considerar, también, aunque aqui sdlo lo
haremos de manera tangencial, la naturaleza de los retos del presente en lo
que concierne al sistema educativo en ese nivel concreto. Tal vez, una
reflexion, como la que proponemos, pueda aportar algunas propuestas que
ayuden a elevar el punto de mira del debate y a definir mejor los objetivos y
los medios de esta etapa educativa.

PRIMERA PARTE
LA LARGA MARCHA DEL BACHILLERATO. EL EMPENO, FRUSTRADO,
POR CONSOLIDAR UNA IDENTIDAD

1 Un nuevo nivel educativo para la clase media emergente: alumnos,
centros y planes de estudio 1836-1936

El nacimiento y consolidacion de la segunda ensefianza coincide, no por
casualidad, con la caida del Antiguo Régimen y la implantacién del régimen
liberal. En el Antiguo Régimen, “"entre no saber nada y ser un sabio eminente
no habia medio ninguno”. "De la instruccién primaria se pasaba a la superior
sin mds preparacién que el ligero y mal dirigido estudio del latin,
indispensable para comprender el texto de algunas asignaturas"®. Los
primeros liberales pretendian llenar el hueco con una ensefianza “propia de
las clases medias”, una ensefianza que incluyera aquellos conocimientos “que
son necesarios para completar la educacion general de las clases
acomodadas y seguir con fruto las Facultades mayores y Escuelas
especiales”. Asi lo expresaba la primera norma que sitda la secundaria como
etapa distinta de la instruccion primaria y de la tercera ensefianza, el Plan
del Duque de Rivas (4 de agosto de 1836), un plan que no llegé a ponerse en
vigor y que, sin embargo, constituyé una referencia para los planes
posteriores. Se establecia, de ese modo, unha supuesta correspondencia
entre ensefianza secundaria (o media) y clase media.

El problema inmediato era el de conformar los contenidos de esa
ensefianza, un problema tanto mds dificil cuanto que tampoco estaba bien
definido quiénes serian exactamente los destinatarios de la misma. En la
mentalidad de los progresistas, clase media era sindnimo de “clases
productoras” o “clases Utiles”, en oposicién a los estamentos privilegiados

2 Predmbulo del plan de estudios de 28 de agosto de 1850.
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del Antiguo Régimen. La educacién de estas clases deberia tener, por lo
tanto, en la estela de los ilustrados del siglo XVIII, un componente
utilitario, prdctico. Entendian, por eso, que la segunda ensefianza debia
incluir, junto a los estudios que conducian a las facultades mayores
(Jurisprudencia, Teologia, Medicina y Cirugia, Farmacia y Veterinaria) y
escuelas especiales (Caminos y Canales, Minas, Agricultura, Comercio, Bellas
Artes), "cuantas ensefianzas pudieran ser necesarias a los jovenes desde la
edad de 10 afios hasta los 20", en expresion de Gil de Zdrate. Para ello, una
segunda ensefianza dividida en ciclos (uno elemental o general, otro
universitario o superior) se antojaba mds funcional. Por su parte, los
moderados y los elementos mds tradicionales concebian la clase media mds
en términos de “clase dirigente” o “clase acomodada” que de “clase
productora”. Una cultura basada en las humanidades cldsicas era su ideal. El
prestigio del latin y el horizonte de la universidad tradicional eran sus
referentes. En la estructura de la secundaria preferian un solo ciclo, de
cinco o seis afios, con preponderancia de las humanidades cldsicas.

Las fuerzas de unos y otros no eran parejas. La pervivencia de la
economia agraria -retraso de la industrializacién y urbanizacién- y de las
mentalidades fradicionales -el enorme poder de la aristocracia y de la
Iglesia- trabajaban en contra del proyecto progresista. Por eso, los intentos
de crear en los mismos institutos vias profesionales de bellas artes,
comercio, escuelas industriales o agrarias fracasarian -en 1851- o no
llegarian a cuajar -en 1901-. Habrian de pasar muchos afios para que la
segunda ensefianza llegara a incorporar vias profesionales.

En este sentido, la diferencia respecto a las clases medias inglesas o
francesas, que también eran sensibles a los valores de las humanidades
clasicas en la formacion de sus vdstagos, radicaba en la importancia que aqui
se asignaba a las materias religiosas (sobre todo a partir del Concordato de
1851 que atribuia a la Iglesia el control y vigilancia de la ortodoxia y la
“pureza doctrinal” en los centros publicos de ensefianza), en el desinterés
por las ciencias humanas y sociales y en el retraso en articular una via
paralela de estudios profesionales de nivel medio. Aqui, seguimos la herencia
del Antiguo Régimen que asignaba a los gremios artesanales el aprendizaje
profesional.

En medio de estas tendencias encontradas prevalecié un modelo muy
préximo a la vision moderada pero proclive a aceptar una secundaria de dos
ciclos y a incluir, bien es verdad que con un espacio mds reducido,
asignaturas como la Fisica, la Quimica o el Idioma moderno. De hecho, las
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normas que la configuran: el Real Decreto que aprobaba el Plan General de
estudios (17 de septiembre de 1845 -Plan Pidal-) y la Ley Moyano (1857),
que venia a consagrar la estructura del Plan de 1845 con rango de ley, se
sitdan en estas coordenadas. Después, los planes oscilaron entre los
bachilleratos unitarios de cinco cursos (Plan de 1861, Plan de 1895), y el de
7 afios, tfambién unitario de 1899, pasando por el de seis del Plan de 1903,
para volver al de ciclos y seis afios de duracién en 1926. Lamentablemente,
ese modelo no satisfacia a ninguna de las partes, lo que explica el
intferminable rosario de reformas a que se ha aludido.

Conviene precisar, en cualquier caso, que esa “clase media", en
términos de alumnado de la segunda ensefianza, la componia una absoluta
minoria de los individuos de cada tramo de edad. Para empezar, la mitad de
los efectivos -las mujeres- aparece prdcticamente excluida de la educacién
secundaria durante todo el s. XIX. En 1901 habia 44 alumnas matriculadas
en bachillerato (aproximadamente un 1 por 1000), de ellas 18 en Ia
ensefianza oficial, 14 en colegios y 12 libres. Su incorporacién a la educacion
secundaria se produciria, muy lentamente, en el s. XX. Las mujeres eran el
3% de matriculados, en 1914/15; el 9,7% en 1920/21y el 14,6% en 1930/31.
Fue durante la Segunda Reptblica cuando se duplicé su nimero hasta llegar
a un fercio de los efectivos (32,3% en 1934/35), un porcentaje que
decrecié en la dictadura de Franco y que no se superaria claramente hasta
1960.

Ademds, la ensefianza secundaria resultaba cara y eran pocas las
familias que podian costearla. Se ha estimado® en unas 110 pesetas, en 1895,
el coste de la ensefianza media por alumno y afo en la ensefianza oficial (el
salario anual de un maestro en esos afios era inferior a las 500 pesetas) en
concepto de tasas y libros. Pero habia muy pocos institutos (58 en 1922, los
mismos que en 1875) y en la privada los costes se disparaban
considerablemente, hasta las 1000 pesetas/afio y mds, por cuanto a los
gastos de matricula y libros habia que sumar la ensefianza y la manutencién
(Las Escuelas Pias de Madrid, que impartian ensefianza gratuita, cobraban
325 pesetas al trimestre, en 1903, por alimentacién, médico, botica y
correspondencia postal). No extrafiard, por tanto, que el nimero de
estudiantes de secundaria fuese muy reducido. ¥ que, durante todo el siglo
XIX y el primer tercio del s. XX, constituyeran una minoria que

® Emilio Diaz de La Guardia. Evolucién y desarrollo de la Ensefianza Media en Espafia. Un conflicto
politico-pedagégico. CIDE. Madrid 1988. Los datos que se citan estan tomados de las paginas 519-532.
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representaba menos del 2% de los nifios o adolescentes de su misma edad,
hasta 1910, y que, en 1930/31, no llegaba, todavia, al 3% (2,8%).*

Los datos expuestos ayudan a entender por qué una buena parte de
los alumnos estudiaban por libre (en las estadisticas de la época “ensefianza
doméstica”, aunque un nimero indeterminado de libres asistiera de forma
mds o menos regular a colegios privados y academias); desde un 30% en el
siglo XIX a mds de la mitad hacia 1930. La carestia de los estudios y la falta
de institutos explican el aumento de alumnos libres. Por lo demds, de los que
acudian a las aulas, una tercera parte asistia a los institutos y entre un 15 y
un 50%, dependiendo de la politica educativa del momento, estudiaban en
colegios autorizados. El mayor auge de estos Ultimos, sobre todo de colegios
de la Iglesia, se produce durante la Restauracion en que llegan a superar
ampliamente a la ensefianza oficial. Por el contrario, el mayor auge de la
oficial corresponde a los dltimos afios de la dictadura de Primo de Rivera
con la creacion de Institutos Elementales de segunda ensefianza (solo
impartian el Bachillerato Elemental -los tres primeros cursos-) y, sobre
todo, a la Segunda Replblica.

En los afios 30 del siglo XX se produjeron cambios significativos en el
incremento del alumnado y los centros, en la incorporacion de las mujeres a
los estudios medios, en la extension y mejora de los centros publicos y en la
introduccién de sistemas pioneros de experimentacion educativa y
formacion de profesores (Extensién de los Institutos-Escuela) que, aun
teniendo presente su trascendencia por los horizontes que abrian, no son
objeto de nuestro andlisis aqui y ahora. Si destacaremos, no obstante, los
datos cuantitativos en lo que se refiere a la composicién del alumnado y a su
distribucion en ensefianza oficial y colegiada.

En efecto, con la Segunda Reptblica, el incremento en el porcentaje
de mujeres que cursaban bachillerato, al que ya se ha aludido, se inserté en
el importante crecimiento general del nimero de estudiantes en la etapa (en
1935 se habia duplicado respecto al de 1925). Ese crecimiento se registro,
sobre todo, en la ensefianza oficial. El nimero de estudiantes matriculados
en los institutos (56.030, en 1933/4) casi quintuplicaba al de alumnos
colegiados (12.005), aunque seguia siendo inferior al de alumnos libres
(76.972). El aumento de institutos iniciado durante la dictadura de Primo de
Rivera, con la creacién de Institutos Elementales de Segunda Ensefianza
(solo impartian el Bachillerato Elemental -los tres primeros cursos-), se

* Hay que hacer una observacion al respecto. Durante el siglo XIX los censos dan los grupos de edad por
intervalos -en la poblacidn que nos interesa de 8 a 15-; de manera que para establecer la comparacion hay
que hacer un calculo promediado de los efectivos por afio y aplicar solamente los que correspondan a la
duracién de los estudios secundarios (5 6 6, segun los planes).
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acrecenté con la Republica. Asi, en 1931/2 eran 101 (80 Institutos
Nacionales y 21 Elementales), y 147 en 1933/4 (111 Nacionales y 36
Elementales). Por desgracia, este impulso queddé truncado por el golpe
militar de 1936, la guerra civil y la dictadura que siguid.

Los estudiosos de este primer siglo de la segunda enseiianza han
destacado las mdltiples insuficiencias de aquellos fugaces planes de estudio,
han recogido las criticas del profesorado, de la prensa y de la opinion. El
elevado nimero de alumnos libres condicioné una extraordinaria rigidez en
el formato de los exdmenes que contagié a la propia ensefianza oficial
(exdmenes orales ante un fribunal compuesto por tres miembros,
"comisiones examinadoras” del mismo signo que se desplazaban a las
localidades que contaban con colegios adscritos a los institutos...). Con todo,
y con las limitaciones a que se enfrenta la recopilacién de datos al respecto,
esos estudios han coincidido en sefialar el relativo éxito del bachillerato, en
cuanto a resultados académicos se refiere, entre la minoria de escolares a
que iba destinado. Tanto el ndmero de suspensos como las repeticiones de
curso se mantenian normalmente en torno a un 10% y la norma era que
quienes comenzaban el bachillerato lo terminaran.

Asi, y a pesar de las denuncias de quienes consideraban a los
institutos como “fdbricas de bachilleres” destinados a componer un
“proletariado de levita", por la ausencia de conocimientos Utiles y su
cardcter fundamentalmente cldsico, el bachillerato constituia, para quienes
lo cursaban, la llave que abria las puertas de la universidad, facilitaba el
acceso a determinados puestos de la burocracia local o estatal y, en todo
caso, proporcionaba un estatus de hombre culto que, en contraposicion a las
masas poco cultivadas o analfabetas, ofrecia distincion y oportunidades de
éxito social. Tal como ha escrito un experto®,

"la educacién secundaria, en cuanto a sus aspectos humanisticos y cldsicos, se
concibe, dentro de los intereses en cuanto grupo o clase, como una barrera que, una
vez pasada, pierde su valor y se olvida; en otras palabras, como colectivo, la nueva
burguesia no acepta tal tipo de ensefianza por su intrinseco e indudable valor
formativo y cientifico, sino, fundamentalmente, por su valor social diferenciativo,
toda vez que, cursados los estudios correspondientes, tfoda esa amalgama de textos
cldsicos, lenguas muertas, fechas y hechos histéricos, obras literarias sobre las que
se pasa superficialmente, etc., han de relegarse a las mds oscuras simas del olvido”

® Antonio Vifiao Frago,“Educacién secundaria y transformaciones socioeconémicas”. Revista Educacion
mayo-junio 1975.
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2 El bachillerato al servicio de la ideologia. La Ensefianza Media del
régimen de Franco

El franquismo se propuso, explicitamente, convertir el bachillerato en
un instrumento de adoctrinamiento de la clase media en los principios que
inspiraban el régimen, poniendo fin al cardcter liberal de la segunda
ensefianza en el primer tfercio del siglo XX. Hasta los afios 50, no se
recuperaron los efectivos de estudiantes anteriores a la Guerra Civil.° Se
produjo, eso si, un vuelco total en la titularidad de la escolarizacién. El
ndmero de institutos se redujo a 119, cifra que se mantendrd hasta bien
entrados los afios 60, mientras que aumentd considerablemente el de
colegios religiosos. La relacién publica-privada de los afios anteriores se
invirtié con creces. La ensefianza oficial baja de un 38% en 1933/4 a un 15%
y un 17% en los afios 1950 y 1960, respectivamente, mientras la privada
sube de un 9% en 1933 a mds del 50% (53,5 en 1951 y 51% en 1960), siendo
el resto alumnos libres.

Antes de terminar la guerra, el Caudillo ya habia hecho aprobar la
reforma del bachillerato. El Plan de 1938 era coherente con el mensaje que
el Ministro de Educacion Nacional, Pedro Sdinz Rodriguez, habia trasladado
al Primado, Cardenal Goma:

"Nuestro propdsito, que ya conoce V.E, es hacer de la Segunda ensefianza espaiiola
una ensefianza fundamentalmente catélica. Para conseguirlo, claro estd, deseamos la
mds estrecha colaboracion con la jerarquia de la Iglesia, maestra dnica e
indiscutible de la doctrina catélica..””.

En efecto, el plan establecié un bachillerato unitario de siete afios,
centrado en la “formacion cldsica y humanista con un contenido
eminentemente catélico y patriético”®, y muy selectivo.

Era, pues, un bachillerato acusadamente elitista. Culminaba con el
Examen de Estado, una prueba que, en un régimen que no toleraba la critica,
resulté muy polémica y que tuvo efectos devastadores. La prueba corria a
cargo de la universidad y anulaba, o hacia irrelevantes, a los exdmenes de
curso. Suponia una separacién radical de la funcién docente de la funcion
examinadora, lo que provocéd desolacién en el profesorado de bachillerato.

® Las series estadisticas del INE (Anuarios) acuden a un curioso subterfugio para ocultar esta
circunstancia. Hacen desaparecer de las estadisticas de los afios 1930-36 los 36 Institutos Elementales y
los alumnos en ellos matriculados, de manera que se reduce sensiblemente el nimero de estudiantes
matriculados en esos afios.

" Carta de 21/09/1938 de Pedro Sainz Rodriguez al Cardenal Goma. Archivo Gom4, vol. 11, p. 192.
CSIC, Madrid, 2007

® Preambulo de la Ley de 20 de septiembre de 1938 (BOE del 23 de septiembre)
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En sus once afios de vigencia, el Examen de Estado que constaba de dos
partes, una escrita y otra oral, solo era superado por un porcentaje de
alumnos que oscilaba entre el 33%, de 1943/4, y el 44% de 1951/2. Si hasta
1936, se habia registrado una relacién aceptable entre el nidmero de
matriculados y el de titulados, en términos de cifras de repeticién y
suspensos, ahora los resultados se median en términos de fracaso absoluto.
Comenzaba a plantearse con enorme crudeza el problema del fracaso
escolar y, con él, el del sistema que lo propiciaba.

A la desesperacion de las familias que veian fracasar a sus hijos a la
edad de 17 afos y a la frustracién y resentimiento de los estudiantes -no
obtenian ningln titulo después de 7 afios de estudio- se unia la critica por el
memorismo en la ensefianza, fomentado por unas pruebas aplicadas de
manera mecanica, y por el “continuo descenso de nivel que se observa en las
nuevas promociones”, al decir de los rectores de Universidad. Porque el
Examen de Estado no garantizaba, ni mucho menos, la calidad de la
formacion de los estudiantes que lo superaban, y la distancia entre los
objetivos propuestos y los alcanzados era intolerable.

En 1953, el ministro de Educacion, Joaquin Ruiz-Giménez presentaba
un nuevo proyecto de ley que, en su critica al Plan de 1938, resumia sus
males en los siguientes términos:

"Lo cierto es que los nifios no han salido, como resultado de la aplicacién de
este plan, con una formacion mds completa, con un mds alto nivel cultural. No voy a
repetir los datos que nos han proporcionado quienes se han dedicado a esta
investigacion: ilustres educadores, y especialmente, profesores de Universidad
participes en el Examen de Estado o jueces, luego, de los estudiantes ya ingresados
en las Facultades universitarias”.

La Ley de Ordenacion de la Ensefianza Media de 1953, sin perder su
cardcter ideoldgico, pretendié atajar los problemas sefialados, dividiendo el
bachillerato en dos niveles: Elemental, de cuatro afios, y Superior, de dos.
Volvian los exdmenes de curso y, ademds, al final de cada nivel, se establecia
una prueba de Grado -la revdlida- cuya aprobacion era requisito para
obtener el ftitulo respectivo. Después, quienes quisieran acceder a la
Universidad debian seguir el Curso Preuniversitario y superar una prueba
mas, la Prueba de Madurez. La finalidad esencial de la nueva ensefanza
media, segln la ley, era "la formacién humana de los jévenes y la preparacién
de los naturalmente capaces para el acceso a los estudios superiores” (Art.
1). El Estado, seguin el mismo articulo, "procurard que esta Ensefianza, al
menos en su grado elemental, llegue a todos los espaiioles aptos”.
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Nétese que las clases medias o clases acomodadas eran sustituidas,
ahora, como destinatarias de la ensefianza media, por los espafioles “aptos”.
Junto a la ensefianza “general” se habia creado, en 1949, el bachillerato
laboral. Esta modalidad se cursaba en los institutos técnicos y llegaba a
pocos alumnos (48.288 habia en 1965/66 frente a 824.829 en el
bachillerato general), hasta que en 1967 se fundié con el bachillerato
general. Para los demds, se habilitaba (Ley de Formacion Profesional
Industrial, 1955) una formacion profesional (Preaprendizaje, Aprendizaje y
Maestria) que pretendia responder a las necesidades de la creciente
industria y que se desarrollaba principalmente por entidades privadas como
la Organizacion Sindical y determinadas érdenes religiosas.

Pero los resultados no acompafiaron a los deseos y las revdlidas -era
asi como se designaba a las pruebas de grado- certificaron pronto la
insuficiencia de los cambios para atajar los males denunciados. La regulacion
de las pruebas, tanto las de Grado, como la de madurez, experimentaron
continuas modificaciones. Constaban siempre de una prueba escrita y otra
oral. Los tribunales estaban presididos por un catedrdtico de Universidad,
para los alumnos oficiales, y por un inspector de ensefianza media para los
colegiados. Los vocales, hasta completar tribunales de 5 miembros, eran
siempre catedrdticos de centros diferentes a los de los examinados. En sus
primeros afios de vigencia -hasta 1957/8- la revdlida de grado elemental era
superada por mds de un 60% de los estudiantes presentados. A partir de
ese afio desciende la tasa de éxito hasta situarse en porcentajes casi
equivalentes a los del Examen de Estado -inferiores al 50%- en el grado
elemental. En el grado superior los resultados eran algo mejores: de un 75%
de aprobados en los primeros se pasa a poco mds del 50% en sus dltimos
afos de vigencia. En la Prueba de Madurez el recorrido fue bastante

parecido: de un 65% de aprobados inicial se bajé enseguida a poco mds del
40%.

Al margen de la calidad de la educacion impartida -bastante limitada,
como se verd- el sistema seguia arrojando altisimas tasas de fracaso.

3 Una ensefianza media para la Espafia industrial: la Ley General de
Educacién (LGE) 1970 y la frustracién del BUP

En los afios sesenta con el crecimiento industrial y la urbanizacién de
la poblacién se registra un aumento espectacular del nimero de alumnos de
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secundaria. Los 119 institutos de 1960 pasan a 647 en 1970 (el nimero de
centros privados aumenta también pasando de 1067 a 2493), y los 448.311
alumnos de 1960 se convierten en 1.371,197 en 1969. La ensefanza media se
extiende mediante formulas que abaratan notablemente los costes, como las
secciones filiales en las barriadas urbanas (1956), o los colegios libres
adoptados que no tienen el cardcter de centros oficiales, con la colaboracién
de los Ayuntamientos en determinados municipios, y en fin, las secciones
delegadas (1963) de ftitularidad piblica, de las que saldrian futuros
institutos. El nimero de alumnos libres, pese a ello, continuaba siendo muy
elevado y, lo que es mds grave, el aumento de estudiantes ho se
correspondié con un incremento equivalente de profesores. La ratio
profesor/alumnos en los centros estatales se situé en 36 (en 1968/69) y en
18 en los privados.

El bachillerato ideologizado de las primeras décadas del franquismo
habia quedado obsoleto. En 1969, el Ministerio de Educacién publicé un
Libro Blanco que hacia una demoledora critica de la ensefianza media
anterior. Denunciaba su cardcter clasista, su orientacién a la seleccién de
unos pocos, en lugar de plantearse como una oportunidad de promocion para
todos. En el aspecto organizativo y de calidad, la critica se extendia: a/ al
elevado nimero de alumnos libres que acuden a centros de cuyas condiciones
nada se sabe, b/ a la preparacién memoristica, en lugar de formativa, de los
alumnos y a la polarizacion intelectualista, ¢/ al fracaso del preuniversitario
convertido en un afo mds del bachillerato, sin unos objetivos precisos por la
falta de unidad en el sistema educativo y de asignacién de responsabilidades
claras a cada ciclo, d/ a la superficialidad en la adquisicién de conocimientos
y a la poca intensidad en el trabajo de los alumnos, e/ al aumento de la ratio
profesor/alumnos y al descuido en las técnicas docentes y pedagdgicas por
un profesorado orientado a la clase magistral. Las criticas marcaban, en
negativo, los deseos bdsicos de la nueva ley.

En 1970, las Cortes orgdnicas del régimen aprobaron la Ley General
de Educacién. Aprobada en las postrimerias de la dictadura, se presentaba
como la adecuacién de la Ley Moyano a las necesidades de los tiempos y
trataba de dar respuesta a las necesidades de una sociedad industrial y
urbanizada desde las corrientes pedagdgicas en boga. De hecho, cambid
sustancialmente la estructura de todo el sistema educativo y traté de
modificar radicalmente el sistema de evaluacién de los alumnos. Su
declarada finalidad de “democratizar la ensefianza”, junto a sus
planteamientos abiertos y modernos en determinados aspectos (dreas de
conocimiento), desconcerté a la oposicion al régimen y disgusté
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profundamente a sectores poderosos del mismo que la torpedearon casi
desde su misma promulgacién (lo que se llamé la “contrarreforma”
educativa). Si a esta falta de apoyos unimos la insuficiente financiacidn
comprenderemos la frustracion y la limitacién de sus logros. La LGE, no
obstante, estuvo vigente durante mds de 20 aflos y condiciond
poderosamente el desarrollo posterior del bachillerato.

La LGE, en efecto, ponia fin a la coexistencia de una primaria larga
para quienes no cursaban bachillerato y otra corta -hasta los 10 afios- para
los que ingresaban en bachillerato y prolongaba la escolaridad obligatoria -y
gratuita- hasta los 14 afos (Educacion General Bdsica, EGB) -nétese, se
trataba de escolarizar al 100% de los efectivos de esa edad, frente a un 3%
de comienzos de siglo-. Al final de la EGB se otorgaba, a quienes la
superaban, el titulo de Graduado Escolar, que permitia acceder al
bachillerato (Bachillerato Unificado y Polivalente, BUP) o a la Formacién
Profesional de I Grado (FPI, dos afios, Titulo de Técnico Auxiliar). A los
demds, se les certificaba los estudios cursados y debian incorporarse, hasta
los 16 afios, a la citada FPI. Era la "doble titulacion” que tendria efectos
negativos no previstos en la opcién de los estudiantes al término de la EGB y
en el desprestigio consiguiente de la FP I.

Tras aprobar el BUP (tres afios), y sin necesidad de pruebas
adicionales, los estudiantes obtenian el titulo de bachillerato, que permitia
acceder a la formacién profesional de II grado (FPII, 2 6 3 afios, Titulo de
Técnico) o al Curso de Orientacion Universitaria (COU), un curso especifico
de orientacion y preparacion para la universidad, para quienes quisiera
acceder a la misma. Después de la FPII, vendria una FPIII, que nunca llegé a
desarrollarse, o el acceso directo a determinados estudios universitarios en
funcion de la especialidad de FP cursada. La posibilidad de convalidaciones
de materias permitia el paso de la FP al BUP y, a su vez, el titulo de BUP
permitia la convalidacion de algunas dreas de la FPII.

En lo que a pruebas externas se refiere, la LGE suprimié todas las
existentes. La calificacion de los alumnos se haria en los centros, por los
profesores, tanto en los centros oficiales como en los privados autorizados.
La medida era coherente con el cambio que se propugnaba en el sistema de
valoracion del rendimiento de los alumnos. Los términos “evaluacién
continua”, “recuperacion”, “pruebas de suficiencia” se presentaban como
expresion de un modelo distinto del examen tradicional, mds adecuado al
tipo de accién docente que propughaba la ley (direccién del aprendizaje del
alumno y no ensefianza centrada exclusivamente en la materia). Con este
sistema, que exigia la presencia del alumno en clase y el contacto asiduo con
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sus profesores, y con el notable aumento de centros, los alumnos “libres”
llegaron prdacticamente a desaparecer.

La estructura aludida constituia la respuesta al crecimiento
espectacular del alumnado de secundaria y a las demandas de formacién
derivadas de los cambios econdmicos y sociales experimentados en la Gltima
década. En efecto, entre 1960 y 1970, el alumnado de secundaria se habia
multiplicado por tres y el de la ensefianza publica se habia multiplicado por
siete (de 81.896 alumnos se habia pasado a 542.394), siguiendo el ritmo de
la urbanizacion y del éxodo rural. Para responder a estas demandas, la ley
establecia salidas a estudios profesionales en edades clave de los escolares
(14, 16, 18 afios), habia suprimido las pruebas selectivas para dar mds
importancia a la orientacidn e insistia en la educacién personalizada.

Pero los buenos propdsitos de la LGE no llegaron a cuajar y los
resultados continuaron la deriva iniciada en los afios precedentes. Entre un
30 y un 40% de los estudiantes, segln los afios, fracasaba al no obtener el
titulo de Graduado en EGB. La FPI se convertia, como consecuencia de ello,
en refugio de estos alumnos y en fuente de nuevas frustraciones por las
altisimas tasas de abandono y fracaso, siempre superiores al 50% de los
inscritos. Casi un 80% de alumnos con ftitulo de Graduado en EGB se
matriculaba en un BUP masificado en el que se reconocia muy dificilmente el
bachillerato pensado en la LGE. Las tasas de fracaso en BUP lo expresan
bien a las claras. Poco mds del 60% de los alumnos que iniciaban el
bachillerato obtenia el titulo tres afios después.

4. Bachillerato y acceso a la universidad: el COU y las pruebas de
acceso como determinantes del bachillerato

Merece la pena que nos detengamos en la evolucion del Curso de
Orientacion Universitaria (COU) porque tras sucesivas reformas, la manera
en que se termind de configurar en 1987 (OM de 3 de septiembre), como
consecuencia de la negociacion con los estudiantes tras la huelga del curso
1986/7, condiciona la estructura y fines del bachillerato hasta el dia de
hoy.

En principio, el COU se habia concebido como un curso especifico de
preparacion para los estudios universitarios. Debia integrarse en la
educacion universitaria pero, como diria la Comisién evaluadora de la LGE, ni
la universidad podia hacerse cargo de él, ni estaba dispuesta a consentir su
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entrega total y completa a los centros de ensefianza media. Incluia tres
elementos: un plan de estudios para profundizar en determinadas materias
bdsicas (Lengua espafiola, idioma extranjero y matemdticas -como materias
comunes- y otras especificas de cardcter introductorio a diferentes
carreras), cursillos y seminarios breves de cardcter orientador para
exponer el panorama de carreras y profesiones que se ofrecen a los
estudiantes y, finalmente, el entrenamiento en la utilizacién de técnicas de
trabajo intelectual necesarias para seguir estudios superiores. Segun la ley,
el COU seria programado y supervisado por la universidad y desarrollado en
los centros de bachillerato.

Pues bien, las sucesivas reformas fueron eliminando los elementos
orientadores y engrosando las materias bdsicas. Se convirtio, de hecho, en
un curso mds del bachillerato. La Orden de 3 de septiembre de 1987, antes
citada, lo dividi6 en cuatro opciones (A Cientifico-Tecnoldgica; B
Biosanitaria; C Ciencias Sociales y D Humanistico-lingiiistica) que agrupaban
en bloques estancos las materias consideradas necesarias para cursar
diferentes grupos de carreras. La supervision de las universidades quedd
encomendada (y reducida) al nombramiento de un Coordinador por materia
que se encargaria, desde la universidad, de trasladar a los profesores de
bachillerato las orientaciones para el desarrollo de los programas oficiales
de su materia y para la preparacién de la prueba. De los seminarios de
orientacién y las técnicas de trabajo intelectual, anunciados en la ley, nada
se supo.

La deriva del COU a que nos hemos referido fue una consecuencia
inevitable tanto del hecho de quedar en “tierra de nadie”, como de la forma
en que se configuraron las pruebas de acceso a la universidad (PAU). Las
pruebas se habian previsto -como una posibilidad excepcional, previa
autorizacion del Ministerio- en la LGE. Pero, en 1974, el fortisimo
incremento de la demanda de plazas en las universidades convirtié aquella
prevision en norma general (Ley 30/1974, de 24 de julio, la llamada “ley de
selectividad"). Las primeras promociones de COU habian accedido sin
prueba; pero, a partir de esa ley quienes superaran el COU debian
someterse a ellas.

Con los afos, las PAU se vieron adornadas con finalidades
sobrevenidas, no previstas en su creacién, que facilitaron probablemente su
aceptacién por la opinion publica: canalizar el flujo de alumnos desde las
carreras mds solicitadas hacia otras de muy inferior demanda, via
calificaciones y, en ausencia de cualquier otra prueba externa en el sistema
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educativo, su funcién “homologadora”; ambas finalidades fueron las mds
visibles. Si en los primeros afios el porcentaje de aprobados en COU era muy
elevado (en torno al 80% de los matriculados), al establecerse las PAU, ese
porcentaje descendié sensiblemente (a un 64% y menos) en la medida en que
el éxito de los alumnos en las pruebas se percibia socialmente como un
indicador de la "calidad” del trabajo de los centros y del profesorado que
los preparaba.

En paralelo a las transformaciones del COU vy, probablemente, para
buscar una mayor “objetividad” en las pruebas, ante el incremento de las
reclamaciones de los alumnos, se fue modificando la ponderacién de los
diferentes ejercicios de que constaban las pruebas. Perdia peso el conjunto
de los llamados a medir la "madurez” -la conferencia + andlisis de texto +
ejercicio de lengua (62,5% en 1975, 25% en 1987)- y lo ganaba la
calificacion de las materias obligatorias y optativas de la opcion cursada
(25% en 1975, 50% en 1987).

El porcentaje de aptos en las PAU se mantuvo entre el 70 y el 80%
gracias al peso que el expediente académico tenia en la nota final; porque el
nimero de aprobados en los ejercicios, con importantes altibajos segin
materias, tribunales y universidades, no pasaba, normalmente, de un 50%. Al
final, el poderoso reclamo de la universidad exigia superar cuatro barreras:
el titulo de Graduado en EGB, que eliminaba entre un 36 y un 30% del
alumnado durante los afios 1976 a 1981; el titulo de BUP, que dejaba fuera a
casi el 40% de los que lo comenzaban, y el conjunto COU - Selectividad que
acaba con las esperanzas de un 40% de los que quedaban®.

Aunque, como siempre, desde la universidad se repetian las quejas
habituales: los alumnos llegaban mal preparados del bachillerato.

5. LOGSE (1990), LOCE (2002) y LOE (2006) cUna ensefianza
secundaria para los adolescentes en la democracia y en la era de la
informacion?

La demanda de mds y mejor educacién, a raiz de la irrupcion de la
democracia, no encontraba el cauce adecuado en la ensefianza media
configurada por la LGE. La tasa de escolarizacién a los 15 afios crecié de un
33%, en 1970, a un 90% en 2001 -el 97% de los efectivos de esa edad-. Por

% Fernando Mufioz Vitoria. El sistema de acceso a la universidad en Espafia 1940-1990, pp. 248-273.
CIDE Madrid, 1993
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ello, ya en 1981, cuando apenas habian concluido el BUP y la FP las primeras
promociones de estudiantes, la Direccion General de Ensefianzas Medias de
un Gobierno UCD sometié a consulta publica un proyecto de reforma de este
hivel educativo, que planteaba la extensién de la escolaridad obligatoria
hasta los 16 afios™. En 1983, con un enfoque peculiar, que trataba de aunar
experimentacion educativa y formacion del profesorado en ejercicio, la
misma Direccién General, esta vez de un Gobierno socialista, puso en marcha
un plan experimental de reforma de las Ensefianzas Medias en centros que
voluntariamente aceptaron participar en él.

La reforma experimental de las Ensefianzas Medias, sacada del olvido
por una reciente publicacion de los profesores Manuel Menor y Julidn
Moreiro!, representé una forma nueva de afrontar la reforma educativa.
Antes de llevar un nuevo plan de estudios al BOE, los responsables
ministeriales quisieron desarrollar una experiencia limitada, participativa y
controlada que permitiera ajustar el curriculo y comprobar su viabilidad
para el logro de los objetivos asignados. La extensién progresiva de la
experiencia permitiria, ademds, y sobre todo, formar, en la prdctica y en
equipo, al profesorado que se encargaria de aplicarla. Aquella
experimentacion de la reforma no finalizé en los términos previstos por sus
promotores y se recondujo, a partir del curso 1987/8, al modelo tradicional
de reforma. De los afios de experimentacion (1983-1987) quedaria un nada
desdefiable conjunto de iniciativas, cautelas y modelos® que serian
absorbidos por el debate y aplicacion de la LOGSE.

En este contexto de insatisfaccion y propuestas, se produjo la
primera reordenacién del sistema educativo tras la instauracién y
consolidacion de la democracia: la Ley de Ordenacién General del Sistema
Educativo (LOGSE 1990), que prolongd la escolaridad obligatoria hasta los
16 afios. En consecuencia, el esquema de 1970 -Ciclo Superior de la EGB-
BUP-COU- era sustituido por una primera etapa de Ensefianza Secundaria
Obligatoria (ESO), de cuatro cursos, desde los 12 a los 16 afios de los
alumnos, y un bachillerato posterior de dos afios de duracién. Al término de

19'|_as Ensefianzas Medias en Espafia. MEC 1981 y Las Ensefianzas Medias en Espafia. Resultados de la
consulta. MEC, 1982.

1 Menor, Manuel y Moreiro, Julian. La reforma experimental de las Ensefianzas Medias (1983-1987).
Cronica de una ilusion. Wolters Kluwer Educacion. Madrid 2010.

12 Entre estos se pueden citar: la ordenacion de un bachillerato diversificado en opciones y una FP
modular (media y superior) al término de los niveles previos de ensefianza general, la implantacion
progresiva (anticipada, una vez aprobada la LOGSE) de las nuevas ensefianzas, la experimentacién del
curriculo de materias nuevas (Tecnologia, Educacién civica...). No se adoptaron, en cambio, algunas
propuestas experimentales como la no exigencia del titulo de la primera etapa de secundaria para el
acceso a la FP de grado medio, o la prueba homologada al término del bachillerato o, en fin, la no
existencia de una alternativa a la clase voluntaria de religion.
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cada una de esas etapas se ofrecia un nivel de formacion profesional de
Grado medio y Grado superior, respectivamente. Resultaba, tras esa
reforma, que los alumnos de finales del siglo XX iban a comenzar su
bachillerato a los 16 afios, la edad en que sus padres lo terminaban en los
afios 60.

En el acceso a los niveles post-obligatorios, la LOGSE adopté una
medida trascendental, que han mantenido las leyes posteriores, tanto la no
aplicada Ley Orgadnica de Calidad de la Educacién (LOCE, 2002) como la
vigente Ley Orgdnica de Educacion (LOE, 2006): la superacién de la ESO y
la obtencion del titulo correspondiente (Graduado en ESO) se convertia en
requisito imprescindible para continuar estudios posteriores de formacion
profesional de Grado medio, o de bachillerato. La experiencia negativa de la
LGE en cuanto a la “doble titulacion” al término de la EGB, influyd,
probablemente, en esta decisién del legislador. Por su parte, el titulo de
bachiller abria la puerta a la formacién profesional de Grado superior o a las
Pruebas de Acceso a la Universidad (PAU). En la estela marcada por la LGE
de 1970, no se establecian pruebas externas para la obtencién de los
titulos, salvo las pruebas de acceso a la universidad, y se insistia en el
cardcter formativo de la evaluacion.

Como antes habia hecho la LGE, la nueva ordenacién de las ensefianzas
vino acompafiada de importantes innovaciones curriculares que pretendian
acercar las ensefianzas y la prdctica escolar a las capacidades y necesidades
del alumnado y a las exigencias de una sociedad avanzada y de una economia
post-industrial. Entre ellas, la descentralizacion de las decisiones sobre el
curriculo y la autonomia de los centros, una mayor flexibilidad en la
evaluacion y en las decisiones de promocién de los alumnos, la diversificacién
de las ensefianzas obligatorias para adaptarlas a las capacidades del
alumnado, la generalizacién de departamentos de orientacion en los
centros,...

Lamentablemente, los mecanismos de apoyo previstos en la ley para
que la totalidad de alumnos alcanzaran el titulo de Graduado se han revelado
insuficientes y la realidad nos enfrenta a un porcentaje de alumnos que no
obtienen su titulo, que se ha mantenido alrededor de un 30% de quienes
inician la etapa (aunque los dltimos datos conocidos de 2009 indican que ha
bajado a un 26%, sin que sepamos hasta el momento si estamos ante un
cambio de tendencia). El problema cobra una especial gravedad por cuanto la
titulacién de la secundaria obligatoria se ha convertido en requisito para el
empleo, una exigencia que no cumple una tercera parte de los individuos que
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se incorporan cada afio a la edad laboral. Por otfra parte, la exigencia del
titulo de Graduado en ESO para acceder a la FP ho aumentd la demanda de
estos estudios en relacion con los de bachillerato. De quienes continuaban
estudios después de la ESO, sélo un 25% se inclinaban por la FP de Grado
medio (aunque los dltimos datos de la OCDE para 2009 -Panorama de la
Educacion- hablan de un 42,9%); el resto sigue prefiriendo el bachillerato.

Al bachillerato, en las tres leyes citadas y a pesar de las notables
diferencias de concepto en la politica educativa de las mayorias que las
aprobaron, se le asignaban las tres finalidades tradicionales de la etapa. En
la LOE, la ley vigente en nuestros dias, estos fines se expresan en los
siguientes términos: proporcionar a los alumnos formacion, madurez
intelectual y humana, proporcionarles conocimientos y habilidades que les
permitan desarrollar funciones sociales e incorporarse a la vida activa con
responsabilidad y competencia, y capacitar a los alumnos para acceder a la
educacion superior. Estas finalidades se plasman en una serie de objetivos
que los reglamentos de la ley repiten sin darles mayor concrecion, y los
convierten en referencias que debian informar las diferentes materias del
curriculo que, conforme a la estructura del Estado Autondémico, habrian de
desarrollar las Comunidades Auténomas.

En el desarrollo de la LOGSE, el Real Decreto que establecia los
contenidos minimos insistia en que

"estas finalidades han de estar presentes de forma equilibrada en el bachillerato,
que también ha de atender debidamente a las distintas vias que se abren al
estudiante al acabarlo: los estudios universitarios y otros estudios superiores, o la
incorporacién a la vida activa” (Predmbulo del R.D 1178/1992, de 2 de octubre).

La interpretacion que hizo el Gobierno para su dmbito de gestién
proponia

"un curriculo que no se limite a la adquisicion de conceptos y conocimientos

académicos vinculados a la ensefianza mds tradicional, sino que incluya otros

aspectos que contribuyen al desarrollo de las personas, como son las habilidades

prdcticas, las actitudes y los valores” (Predmbulo del R.D 1179/1992, de 2 de

octubre).

Para ello, los decretos introdujeron importantisimas novedades en la
concepcion y seleccién de los contenidos (que, ademds de los conceptos,
incluian procedimientos y actitudes) y en la evaluacion (la consideracién del
resultado en el conjunto de materias para adoptar las decisiones de
promocion, o el cardcter colegiado de las decisiones). Pero estas propuestas
chocaron con la inercia poderosa del sistema y fueron notablemente
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rebajadas en las leyes posteriores (LOCE, LOE). A pesar de los propdsitos,
no se ha conseguido, esta vez tampoco, un equilibrio satisfactorio entre las
finalidades que las leyes asignan al bachillerato. Los elevados porcentajes
de alumnado que no promociona curso -21,6% en primero y 245% en
segundo, en 2008/9- y que, por tanto, repite curso -13,0% en primero y
16,9% en segundo, en 2008/9- o abandona, constituyen un indicador de la
insatisfaccién y frustracién de muchos jovenes que no encuentran en las
aulas la respuesta a sus necesidades de formacién.

6. El Bachillerato al servicio de las pruebas de acceso a la Universidad

En opinion de este colectivo, buena parte de las causas de esta
frustracion, sin perjuicio de otros factores que parecen inherentes al
bachillerato y a los que nos referiremos mds adelante, reside en la forma en
que la LOGSE y la LOE™ han planteado el acceso a la universidad y en las
repercusiones negativas que el modelo ha fenido sobre el conjunto del
bachillerato. Brevemente, al organizar el acceso a la universidad en
términos muy semejantes a como lo hizo la LGE de 1970 (COU mds PAU), se
trasladaba al bachillerato la presion y los condicionamientos que pivotaban
sobre el COU. Aquel sistema otorgaba al bachillerato (BUP) una relativa
independencia respecto a los requerimientos inmediatos de la universidad.
Los alumnos obtenian su titulo y después se matriculaban, o nho, en el COU
sobre el que, efectivamente, y por derecho propio, se proyectaban los
intereses y aspiraciones de la universidad de la que dependia y sobre cuyos
contenidos versaban las pruebas de acceso.

La desaparicion del COU y la ordenacion del bachillerato en dos
cursos invitaba (¢obligaba?) a plantear el acceso a la Universidad desde
otros pardmetros. Por las razones que fuese se optd por la continuidad con
el sistema anterior. Las pruebas de acceso versarian sobre el segundo curso
de bachillerato, y la universidad mantendria sobre la organizacién de las
pruebas, y por tanto sobre el segundo curso del bachillerato, un papel
equivalente al que tenia sobre el COU. Consciente o inconscientemente, al
hacerlo, se propiciaba un bachillerato orientado fundamentalmente a la
preparacion de las pruebas de acceso a la universidad. En los afios de

13 Lano aplicada LOCE preveia un sistema diferente. Establecia una “prueba general de Bachillerato”
como requisito indispensable para la obtencion del titulo de bachiller a la que seguiria, probablemente
otra de acceso a la universidad. Regulada por el RD 1741/2003, de 19 de diciembre, la prueba versaria
sobre los contenidos de los dos afios de bachillerato y su organizacién y desarrollo pasarian a depender
exclusivamente de la educacion secundaria.
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implantacién anticipada de la LOGSE, esta equiparacién pudo justificarse
por la coexistencia de dos vias diferentes de acceso a la universidad: el
COU que seguia vigente (hasta pasado el afio 2000 en que se implanta con
cardcter generalizado el 2° curso de bachillerato) y el bachillerato nuevo
que se desarrollaba progresivamente en algunos centros, y por la absurda
polémica de si “el nivel” bajaba respecto a aquel. Pero la OM de 10 de
diciembre de 1992 que regulé esta situacion transitoria se convirtig,
desdichadamente, en el modelo seguido por la legislacién posterior, cuando
ya no habia sino un solo sistema de acceso.

Desde el principio, por tanto, el bachillerato LOGSE se configuré con
la mirada puesta en el COU y en sus pruebas de acceso. Como se ha dicho, la
reforma de las pruebas de acceso del curso 1986/7 habia introducido en el
COU las cuatro opciones a que nos hemos referido en el punto anterior, en
vez de las dos tradicionales (Letras-Ciencias) y, sobre todo, vinculaba la
opcién de COU elegida con la opcién de la prueba de acceso a la que se
deseaba concurrir y que, a su vez, facilitaba el acceso a un grupo
determinado de carreras. El giro de las pruebas condiciond, por tanto, la
estructura del COU vy, lo que ahora nos importa, la del bachillerato
estructurado a partir de 1990, a la manera de aquel. El bachillerato de la
LOGSE se configuraba en cuatro modalidades (Tecnoldgica, Ciencias de la
Naturaleza y de la Salud, Humanidades y Ciencias Sociales, Artes), que
luego la LOCE y la LOE redujeron a tres (Artes, Ciencia y tecnologia,
Humanidades y Ciencias Sociales), aunque con itinerarios diversificados en
cada una de ellas. Unas modalidades e itinerarios inspirados en las opciones
del dltimo COU (A Cientifico-Tecnolégica; B Biosanitaria; C Ciencias
Sociales y D Humanistico-lingiiistica).

La LOE (2006) consagré definitivamente el modelo al descender a una
concrecién de la prueba de acceso que condiciona, todavia mds, a un
bachillerato de sélo dos afios de duracion y lo vincula estrechamente a su
peculiar articulacion. El articulo 38, que regula la obligatoriedad de la
prueba, establece en el punto 3:

"Esta prueba tendrd en cuenta las modalidades de bachillerato y las vias que pueden
seguir los alumnos y versard sobre las materias de segundo de bachillerato”.

Y en el punto 4:

"Las Administraciones educativas y las universidades organizardn la prueba de
acceso, garantizardn la adecuacion de la misma al curriculo del bachillerato, asi
como la coordinacion entre las universidades y los centros que imparten
bachillerato para su organizacién y realizacion”.
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En definitiva, las pruebas versarian sobre las materias de segundo
curso, y los centros de bachillerato debian coordinarse con las
universidades para su organizacion y realizacién. EI RD 1892/2008, de 14 de
noviembre, establecié las oportunas comisiones al respecto. El problema que
se plantea ahora es que, en un bachillerato que se construye en funcién de la
preparacion para la universidad concebida esta en los términos descritos,
dificilmente encajard una parte notable de los que lo estudian, que
necesitan y buscan la formacién y la madurez humana que les promete la ley.
Porque, conviene subrayarlo, esa influencia de la dimensién propedéutica se
impone a todos los alumnos que cursan el bachillerato y no sélo, como seria
deseable, a los que van a realizar las pruebas de acceso porque piensan
ingresar en la universidad.

Esta descompensacién entre fines y medios es, a la vez, razén y
consecuencia de la falta de personalidad propia de la etapa y fuente de
insatisfacciones. Es, ademds, causa de frustraciéon de aquellos profesores
que desearian mds oportunidades, y mds tiempo, para poder cultivar la
formacion intelectual de sus alumnos y los valores y hdbitos de su educacién
ciudadana. Finalmente, ayuda a explicar el distanciamiento de un sector
importante del alumnado respecto a un nivel educativo que les ofrece
muchas asignaturas y pocas oportunidades de formacion.

Si, ademds, a la dispersién de las modalidades y opciones, afiadimos la
recarga de los programas y la corta duracion de los estudios entenderemos
bien la enorme dificultad en que se encuentran los profesores para articular
las medidas formativas encaminadas a satisfacer las demandas de los
ambiciosos objetivos del bachillerato. Y, como corolario, la frustracion del
profesorado interesado en promover la madurez intelectual y humana de sus
alumnos, segun predica la horma.

SEGUNDA PARTE
ANALISIS DE ALGUNOS DE LOS PRINCIPALES PROBLEMAS Y
DEBATES EN LA CONFIGURACION DEL BACHILLERATO

I Divorcio permanente entre los objetivos proclamados y los programas
efectivamente propuestos

Esta es, precisamente, la primera evidencia que se desprende del recorrido
historico que acabamos de hacer: el desfase permanente entre los fines
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explicitos de las normas que han regulado este nivel y los contenidos que se
plasmaban en cada momento. Los textos programdticos (leyes vy
reglamentos) de la segunda ensefianza proponian, normalmente, para esta
etapa fines muy ambiciosos. Unas veces de manera explicita, por ejemplo:

"Se concederd una atencién preferente a la formacién del cardcter, al desarrollo de
hdbitos religioso-morales, civico-sociales, de estudio, de trabajo y de autodominio y
a la educacion fisica y deportiva. Todo ello en un ambiente que propicie la
colaboracion con los demds y el entrenamiento progresivo en actividades y
responsabilidades sociales.” (Art. 22,1 de la LGE 1970)

Otras, en términos mds generales:

“proporcionar a los alumnos una madurez intelectual y humana asi como
conocimientos y habilidades que les permitan desarrollar funciones sociales e
incorporarse a la vida activa con responsabilidad y competencia.” (Art. 32 de la
LOE, 2006)

Ademds, han insistido siempre en el cardcter Gtil que debian tener esas
ensefianzas. Véase, como muestra, la temprana queja que el Decreto de
25/10/1868, contenia en su predmbulo:

"El joven que seguia antes la segunda ensefianza, y recibia el grado de Bachiller en
Artes, no tenia idea alguna de la legislacion de su pais, hi de su organizacién politica
o social, ni de los elementos de riqueza que posee, ni mucho menos de aquellos
estudios artisticos, tan importantes como amenos, que distinguen a los pueblos
civilizados .."

o el articulo 12 de la Ley de 1953:

"Como complemento de la formacién intelectual, debe cultivarse la sensibilidad
estética de los alumnos y su adiestramiento prdctico en tareas agricolas,
industriales o de artesania”,

Sin embargo, y a pesar de los anunciados propésitos, siempre se
consideré que el bachillerato servia, esencialmente, a una de ellas: capacitar
a los alumnos para acceder a la educacién superior. Y preparar a los alumnos
para la educacién superior ha consistido, ya lo hemos dicho, en anticipar, en
los programas del bachillerato, contenidos -asignaturas- que los
responsables del curriculo estimaban necesarios para proseguir
determinados estudios en la universidad. La tradicional division Ciencias-
Letras satisfacia, no sin polémicas, las expectativas cuando los estudios
universitarios consistian principalmente -por el nimero de Facultades, y por
el nimero de alumnos inscritos en ellas- en las carreras de Filosofia y
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Letras y Derecho. Pero, a medida que se incorporaban nuevas carreras y
aumentaba el peso de las de Ciencias y de las Escuelas Técnicas en la
Universidad, las presiones sobre el bachillerato se ampliaron.

La contradiccién entre aspiraciones y realidades se hizo mds evidente
con la explosion cuantitativa del alumnado, a partir de los afios setenta.
Desde entonces, y respondiendo al incremento espectacular del alumnado y
a la diversificaciéon de sus necesidades educativas, los textos legales
subrayan la dimensién formativa del bachillerato:

"La accién docente en el bachillerato deberd concebirse como una direccién del
aprendizaje del alumno y no como una ensefianza centrada exclusivamente en
explicacién de la materia. Tenderd a despertar y fomentar en el alumno la iniciativa,
la originalidad y la aptitud creadora..” (Art. 27.1 LGE),

“Las actividades educativas en el bachillerato favorecerdn la capacidad del alumno
para aprender por si mismo, para trabajar en equipo y para aplicar los métodos de
investigacion apropiados” (Art. 35 LOE).

Pero lo que las leyes ordenaban en este sentido solia fomarse a titulo
de inventario. En la prdctica lo que se seguia buscando era otra cosa:
aprender los contenidos de las asignaturas para aprobar los exdmenes que
venian a continuacion.

De hecho, la articulacién del bachillerato en modalidades (a partir de
la LOGSE) -con la diversificacidn de itinerarios dentro de cada modalidad-
supuestamente conectadas con otros tantos grupos de carreras
universitarias, agrava la contradiccion. Como las carreras universitarias
tienden a especializarse cada vez mds, también el bachillerato lo hace,
aunque no se haya comprobado si esa especializacién convenia a sus otros
fines. Porque de ese modo aumenta el nimero de materias y se reduce el
ndmero de cursos en que se estudian y toda la atencién del profesorado, y
de la Inspeccidon educativa, se pone en el desarrollo completo de esos
programas.

La existencia de las pruebas de acceso, en su actual configuracion, ha
venido a introducir, como se ha descrito mds arriba, un elemento externo
que condiciona poderosamente el trabajo de los profesores de bachillerato.
Las exigencias a sus alumnos, los contenidos que transmiten en las materias
que luego serdn objeto de la prueba, la metodologia que emplean y el ritmo
de la clase se rigen por esta finalidad -preparar las PAU- en detrimento del
desarrollo de las capacidades necesarias para el logro de las demds
finalidades del bachillerato. Como quiera que, en el bachillerato actual, esa
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presion se ejerce fundamentalmente en el segundo curso (el que es objeto
de examen en las PAU ihasta este extremo se hace sentir el peso del
desaparecido COU!), la influencia tiene el efecto afiadido de romper la
unidad de la etapa partiéndola en dos mitades: un primer afio de
acomodacién de las condiciones y expectativas de los alumnos que cursaban
antes una ensefianza obligatoria, y un segundo afio de preparacion para las
PAU que termina bruscamente en el mes de mayo para dar tiempo a la
organizacion de las pruebas.

Las dltimas reformas de las PAU (RD 1892/2008, de 14 de noviembre
y RD 558/2010, de 7 de mayo, que lo modifica) acenttan la dependencia al
permitir a la universidad sefialar materias prioritarias, con una ponderacién
diferente a la hora de valorarlas, en funcidn de los estudios universitarios a
los que se opte. Ademds se crean organismos (comisiones) mixtos de
Administraciones educativas, universidades y profesorado que interfieren
en la conduccion del bachillerato. Estas interferencias, muy razonables
desde el punto de vista de la universidad, confirman y refuerzan la vocacion
del bachillerato al servicio, fundamentalmente, de las PAU.

Uno de efectos mds preocupantes es que se ha interpretado que la
preparacion para cursar hiveles superiores consiste en estudiar previamente
determinadas asignaturas enfocadas a las opciones concretas que se
ofrecen en la universidad, y que debian incluirse en la etapa anterior, mds
que en adquirir y demostrar una madurez intelectual entendida como el
dominio y posesiéon de técnicas de trabajo intelectual, capacidades
personales y conocimientos imprescindibles para cursar estudios superiores.
Es cierto que no pocos profesores universitarios, a titulo personal, han
criticado esta deriva y han reclamado una atencion mayor a la adquisicién,
en el grado necesario y asequible a la edad, de las capacidades intelectuales
bdsicas -andlisis y sintesis, lectura y expresion oral y escrita, blsqueda y
seleccion de informacidn, hdbitos de estudio..- que convienen a los demds
fines del bachillerato y son componentes naturales de la madurez
intelectual. Se trata, dicen, de capacidades que requieren mds dificil y largo
aprendizaje y que la universidad no puede pararse a ensefiar. Pero,
formalmente, no hay otra definicidn, desde la institucidn universitaria, que
la antes citada sobre lo que se considera necesario para cursar estudios
superiores.

Ademds, se ha consolidado en el bachillerato la idea y la prdctica

originarias del COU de una intervencién directa de profesores concretos de
la Universidad (coordinadores, “"armonizadores”, o como quiera que se les
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designe), ajenos a los planteamientos del bachillerato -es decir a los
objetivos del mismo, a su metodologia, a los sistemas de evaluacion-, como
responsables de fijar directrices para la valoraciéon de las diferentes
materias, aunque sea en el seno de unas comisiones mds amplias. Esta
prdctica tenia sentido -no hay que olvidarlo- en planes anteriores, cuando el
Preuniversitario y el COU dependian de la Universidad, pero, con la
desaparicion de esos cursos, ha perdido su legitimidad, distorsiona el
bachillerato y resulta contraproducente, por cuanto su influencia se ejerce
sobre todos los alumnos de bachillerato y no exclusivamente sobre los que
se preparan para acceder a la Universidad.

II. Muchos planes de estudio y pocos cambios sustanciales; continuidad
en los contenidos y rigidez en la estructura

En el tejer y destejer de planes de estudio de bachillerato ha habido
unos referentes que se repetian en cada reforma. La mezcla de fines a que
se ha aludido ha alimentado la permanente polémica sobre el cardcter del
bachillerato: ¢"Cultural” y propedéutico -a su vez humanistico, o clasicista-,
o "profesional” y auténomo -a su vez cientifico, o moderno-? La polémica se
traducia invariablemente a las decisiones sobre su estructura: ¢dividido en
ciclos o unitario? ddiversificado o uniforme? y sobre las materias que
componen el plan de estudios: ¢sistema ciclico o asignaturas sueltas? ¢qué
proporcién entre humanidades y ciencias?

En lo que a los planes concretos de estudios se refiere, el de 1836 (ya
sabemos que no llegd a aplicarse, pero que influyé poderosamente en los que
siguieron) proponia estas materias: Gramdtica espaiola y latina, Lenguas
vivas mds usuales, Elementos de Matemdticas, Geografia, Cronologia e
Historia, especialmente la nacional, Historia natural, Fisica y Quimica,
Mecdnica y Astronomia fisica, Literatura, principalmente la espafiola,
Ideologia, Religidn, de moral y de politica. Dibujo natural y lineal. Aquel plan
no se detenia a justificar la presencia de cada una de las materias. Pero
hacia un elogio de las lenguas cldsicas que constituye el argumentario bdsico
de los defensores del latin hasta el dia de hoy.

A partir de ese plan, en la ordenacion de las ensefianzas se respetaba,
normalmente, el listado tradicional de materias. Por eso, casi doscientos
afios después, las seguimos encontrando entre las asignaturas de la
secundaria. Las motivaciones implicitas que avalan la presencia de estas
materias, sin duda, pero también la inercia y los intereses creados,
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resultado de las presiones mds o menos explicitas de la Universidad,
explican su pervivencia. Los esfuerzos reiterados para incorporar a los
planes de estudio nuevas asignaturas llamadas a satisfacer necesidades
formativas no atendidas en aquellas chocaron con las previsibles
resistencias de las que debian dejarles un hueco y no llegaron a arraigar en
el cuerpo constitutivo del bachillerato. Tal fue el caso de los "Principios de
Derecho civil, politico-administrativo y penal”, convertido en “Derecho
elemental” y cada vez con menos horas asignadas, que estuvo vigente desde
el plan 1868 hasta el de 1938, o de la asignatura Agricultura, presente
desde 1880 hasta 1938; o las mds recientes Ensefianzas y actividades
técnico-profesionales de 2° de BUP, totalmente desvirtuadas desde su
mismo origen, o la Ciencia, Tecnologia y Sociedad de la LOGSE.

La estructura de la segunda ensefianza, como se indicé mds arriba,
oscilé siempre entre un ciclo unitario (de 6 6 7 afos, segln los planes) y la
divisién en dos niveles: elemental y superior (de 4 y 2 afos,
respectivamente, o de 3 y 3). En este Ultimo caso, el ciclo superior tenia un
cardcter mds marcadamente propedéutico y solia dividirse en dos opciones,
de Ciencias y de Letras, con algunas materias comunes, generalmente lengua
espafiola, idioma extranjero, historia y filosofia.

Desde la promulgacién de la LOGSE, la articulacion del bachillerato se
enfrenta a dificultades nuevas que resultan, por un lado, de la prolongacién
de la ensefianza obligatoria hasta los 16 afos y, por otfro, de la
intensificacion subsiguiente de las mdltiples tensiones a las que viene
sometido. Tensién, fundamentalmente, entre su escasa duracién y las
demandas de especializacién que le llegan de la universidad y de la
formacion profesional, entre estas demandas tan especificas y su propdsito
de atender a las complejas necesidades de formacion del tiempo presente
(Tecnologias de la informacion y comunicacién, Ciudadania, Ciencias para el
mundo contempordnea) y, finalmente, entre las nuevas exigencias y la
disposicion y aptitud del profesorado para afrontarlas.

En efecto, la aparicién de un periodo de ensefianza obligatoria hasta
los 16 atos, la ESO, convierte el bachillerato en un nivel claramente no
obligatorio y, precisamente por eso, refuerza su funcion propedéutica. Pero
¢sélo propedéutica?, ¢formativa y propedéutica? Como hemos visto, la
respuesta fue esta dltima. Se mantuvieron, en la norma, los mismos fines
que antes se atribuian al conjunto de la secundaria. Pero, en la prdctica, no
se ha logrado articular un plan capaz de responder a todos ellos.
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En teoria, el “espiritu” del bachillerato -su vocacién formadora- se
mantenia en las materias comunes. La division en modalidades e itinerarios
atendia a la funcion propedéutica, y se llevaba a efecto mimetizando el
formato del COU. De hecho, su estructura se convertia en un sistema
complejo, dificil de articular en los centros. El plan de estudios y los
programas de las materias que lo componen han resultado excesivamente
recargados. En esas condiciones, las recomendaciones metodoldgicas
quedaron, como era de temer, en buenas intenciones.

Ademds, en pocos arios, se le ha planteado al bachillerato la tentacion
de ejercer, respecto a la ESO, la misma presion que la universidad proyecta
sobre él: la necesidad de anticipar contenidos que faciliten la tarea del
bachillerato. De hecho, la Ultima reforma del cuarto curso de la ESO
obedece, probablemente, mds que a la necesidad de reforzar el cardcter
orientador de ese curso, dentro de la ESO, a la presion desde el
bachillerato para que los que vienen de la ESO hayan estudiado,
previamente, deferminados contenidos. De nuevo -como desde Ia
universidad- las demandas se plantean mds en términos de conocimientos
previos que de formacién, madurez, capacidades y actitudes para seguir
estudiando.

III. Entre la primaria y la universidad, el bachillerato en busca de su
identidad (cexiste una metodologia propia del bachillerato?)

La indefinicién del bachillerato se relaciona, también, con las
contradicciones que le crea su pretension de atender las llamadas
contrapuestas que le llegan desde sus confines, de la primaria y de la
universidad. Es decir, a la tension entre la necesidad de continuar la funcién
educadora propia de la primaria -ahora, de la ESO-, adecuando esa funcién a
la edad y aptitudes de los estudiantes con el objetivo de proseguir su
formacion general -del hombre como hombre-, y su voluntad originaria de
imitacién del cardcter, la organizacién y los fines de la universidad. Las
llamadas que vienen desde cada uno de los extremos reclaman de la segunda
ensefianza un enfoque diferente de asuntos capitales como la prioridad en la
definicion de objetivos, la seleccion de contenidos del programa, los
métodos de trabajo del profesorado, el régimen de las clases y la vida de
los alumnos en los centros.

Entre esas tensiones, y durante la mayor parte de su historia, ha
prevalecido la atraccion de la universidad. Y ello, en contradiccion con su
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siempre proclamada finalidad educadora. El esfuerzo mds sélido -por su
base pedagdgica y diddctica, y por el rigor en llevarlo a la prdctica- de
convertirla en un periodo de continuacién y ampliacion de la educacién
primaria correspondié a la Institucién Libre de Ensefianza. Segun su
concepcién de la educacion, la educacion primaria y la ensefianza secundaria
debian integrarse en un mismo proceso, del que constituyen dos grados
dificiles de distinguir. Ambos periodos aparecen enlazados por un fin comdn,
inspirados en un mismo sentido y dirigidos segln unos mismos programas,
una misma organizacion y unos métodos, sin otras diferencias que las
exigidas por la evolucion natural del educando y de sus facultades. Una
prdctica, conviene recordar, que ho se limité al circulo minoritario y elitista
de la ILE. Inspiré la experiencia del Instituto-escuela, primero en Madrid,
desde su creacién por el ministro Santiago Alba (Real Decreto de
10/05/1918), y afios después, con la Segunda Republica, en las ciudades de
Barcelona, Gijon, Mdlaga, Sevillay Valencia.

En 1919, respondiendo a una consulta oficial del Consejo de
Instruccién Publica, la Institucién planteaba su vision del problema y su
propuesta de

“fundir, hasta donde fuera posible, la primera ensefianza y la segunda bajo la idea
capital de que la una no es mds que continuacién y desarrollo de la otra; y de que las
dos juntas deben formar, en consecuencia, un grado Unico y continuo de educacion -
el de la educacion general-, del cual son ambos momentos tan sélo diferentes en la

amplitud que recibe en cada cual de ellos esa obra, una misma en los dos casos, como

unos mismos son también los objetos de estudio y los procedimientos educadores”.!*

No ignoraban los institucionistas que la segunda ensefianza no puede
circunscribirse a una formacién general, sino que debia incluir un periodo
mas corto en el que, sin abandonar por completo los demds asuntos, se
abriera un cauce para la orientacién vocacional y el cultivo de aquellos que el
alumno quiera desarrollar en armonia con su interés, vocacién y aptitudes.

Pero constataba que la segunda ensefianza en Espafia "se acerca
mucho mds en su estructura al tipo universitario que al primario”, y proponia
"acabar con los restos universitarios que tiene nuestra segunda ensefianza y
convertirla al tipo de escuela primaria”. La Institucién aclaraba que “cuando
se habla de universitario, se quiere decir mal universitario. A saber:

14« a segunda ensefianza y su reforma”, Informe de la ILE al Consejo de Instruccion Pablica en 1919. El
informe esta recogido en el Boletin de la ILE (tomo XLIII, pp. 97-105), en el tomo 111 de Historia de la
Educacidn en Espafia. Libros de bolsillo de la Revista de Educacion (Estudio preliminar y seleccién de
Manuel de Puelles), y en Una pedagogia de la libertad. La Institucién Libre de Ensefianza, de J. Seage,
E. Guerrero y D. Quintana, pp. 239-252. Cuadernos para el Dialogo, 1977.
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"programa de asignaturas sueltas, estudiadas solamente durante uno, o a lo
mds dos afios; lecciones y explicaciones en forma de conferencia o discurso
durante una hora y aprendizaje de memoria en libros de texto; poco tiempo
de comunicacién del profesor con los alumnos, y casi ninguna relacion con
ellos fuera de clase; falta de larga permanencia de los mismos en el local; de
recursos educadores y de locales a propdsito para realizar esta obra.”

Casi cien afos después, siguen vigentes estos principios que
sustentaba la ILE. Ciertamente, las leyes que han regulado la segunda
ensefianza en el siglo XX han condenado, casi indefectiblemente, el
memorismo y han apelado a métodos de trabajo activo, como los aplicados
por la ILE. La ley 1953, por ejemplo, encomendaba a los inspectores
impulsar la renovacién y perfeccionamiento de los métodos educativos
ordendndoles, para ello, entre otras funciones: "Hardn que en la educacién
intelectual se anteponga la intensa asimilacion a la extensa erudicién, el
cultivo de la inteligencia al de la memoria, y los métodos activos a los
pasivos, mediante una creciente compenetracion de profesores y alumnos en
las clases” (Art. 63, a).

La LGE de 1970, por su parte, sefialaba que “la accion docente en el
bachillerato deberd concebirse como una direccién del aprendizaje del
alumno y no como una ensefianza centrada exclusivamente en la explicacién
de la materia. Tenderd a despertar y fomentar en el alumno la iniciativa, la
originalidad y la actitud creadora. A estos efectos se le adiestrard en las
técnicas de ftrabajo intelectual, tanto individual como en equipo. Los
métodos de ensefianza predominantemente activos.. y tenderdn a la
educacion personalizada” (Art. 27,1y 2).

Finalmente, la LOE, en 2006, ordenaba: "Las actividades educativas
en el bachillerato favorecerdn la capacidad del alumno para aprender por si
mismo, para trabajar en equipo y para aplicar los métodos de investigacidn
apropiados” (Art 35,1).

Sin embargo, esta insistencia del legislador no ha sido debidamente
atendida. Nuestra segunda ensefianza, incluso en la etapa obligatoria -ESO-,
conserva muchos rasgos de lo que los institucionistas llamaban “mal
universitario”. Se preocupa mds de los contenidos -las asignaturas-, que de
las capacidades y los intereses de los alumnos que las cursan. Los métodos
que prevalecen siguen siendo los tradicionales. Y el desajuste entre lo
legislado y lo practicado ha sido asumido por un sector importante de la
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opinion, y ha pasado a ser aceptado como un rasgo connatural a la educacion
secundaria.

En consonancia con esa aceptacidn, las elevadas tasas de fracaso (ese
26% de alumnos que no superan las materias del programa y no obtienen su
titulo de ESO, o ese 40% de alumnos que empiezan el bachillerato y no lo
superan) se achacan ora a la falta de esfuerzo de los escolares, ora a la
sinrazon de la ley que regula esta etapa. Y los intentos de las normas por
corregir ese desvio y acercar la ensefianza secundaria a los intereses y
necesidades de los alumnos se descalifican porque -se dice- conducen a la
"egebeizacién” del bachillerato, o a la bajada del “nivel”, al tiempo que se
ridiculiza el “pedagogismo” vacuo que las dltimas leyes han tratado de
instaurar, o se acusa, en fin, a sus defensores de confundir la instruccidon
con el entretenimiento de los escolares.

A juicio del Colectivo, esta disparidad de formas de entender el
bachillerato se relaciona muy directamente con la ambigiiedad de los fines y
la "esquizofrenia” que venimos sefalando, que se manifiesta, sobre todo, en
la desmesurada amplitud de los programas -la obsesién por la cantidad-
contradictoria con la educacién personalizada que se dice pretender. Pero
existen otros factores que la alimentan y que son victimas, a su vez, de esa
indefinicion. A ellos nos referimos ahora.

IV. Un profesorado masificado y pedagdgicamente poco preparado

En el permanente coro de lamentos por los males del bachillerato,
rara vez se ha apuntado en direccién al profesorado, es decir, a la
responsabilidad que le compete en la situacion que se denunciaba. Los tiros
se han dirigido habitualmente en otra direccién: al “sistema”, a los
responsables de su gestién -el Gobierno-, o al plan de estudios de turno
(ihay que ver el juego que en este asunto ha dado la LOGSE!) o, en fin, a la
falta de recursos empleados en la educacién ¢Cudntas veces hemos oido, en
los dltimos afios, variantes diversas de aquella exculpacion inverosimil que
hacia Martin Navarro, un hombre vinculado a la Institucidn, desde el Boletin
de la ILE, en 1920, en uno de los momentos de polémica sobre el
bachillerato?:

"No es probable que se encuentre en nuestra Nacién un organismo en el que los
individuos que lo componen estén mds capacitados para desempefiar su funcion como
lo estdn los profesores de nuestros institutos de segunda ensefianza y, sin embargo,
no serd fdcil hallar otro cuyos resultados sean, ciertamente, mds deplorables”.
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Esta “desaparicion” del profesorado en los andlisis sobre los
problemas que afectan al bachillerato no es de recibo. Para bien, y para mal,
la responsabilidad que compete al profesorado en sus buenos y malos
resultados parece evidente. Veamos algunos factores que determinan los
resultados de su trabajo.

Ausencia de una formacion profesional inicial

En este punto, conviene partir de un hecho sorprendente que el
seminario del colectivo "Profesidn y vocacion docente. Presente y futuro™
ya puso de manifiesto: nunca ha existido en Espafia la formacion inicial de
profesores de bachillerato. La universidad se ha limitado a formar, mejor o
peor, licenciados en distintas disciplinas, no profesores de bachillerato, y
eso aun en aquellas carreras -sobre todo de Letras- en las que la salida
profesional natural de los licenciados no era otra que la de convertirse en
profesor. No habia, por tanto, otra “formacién profesional” que Ila
posibilidad de imitar lo que veian hacer a sus maestros en la universidad.
Una limitacién especialmente grave en una época y en una institucién en la
que los laboratorios y las prdcticas brillaban por su ausencia. Ni siquiera la
diddctica de las materias tenia cabida en la formacion. Por supuesto, el
conocimiento de las capacidades, intereses, de los nifios y adolescentes que
serian sus alumnos se dejaba a la intuicién y a la sensibilidad de cada cual.

Y, sin embargo, como una contradiccién mds de las que adolece el
bachillerato, la preocupacién del legislador por la cualificacion profesional
de los docentes ha sido constante. Aunque haya que afiadir, de inmediato,
que esa preocupacion ha sido sistemdticamente desoida por los gobiernos e
instituciones responsables de su articulacién y que la aplicacion de sus
preceptos sobre el terreno ha dejado siempre mucho que desear. El sistema
arbitrado para ingresar en el profesorado de institutos publicos era, desde
el siglo XIX, el de oposicidn. Los criterios de seleccion del profesorado de
la privada se dejaban a criterio de los titulares de los centros. En el mejor
de los casos se fijaban exigencias de titulaciéon académica. Veamos como se
ha combinado seleccién y formacién en los Ultimos sesenta afios.

La ley de Ensefianza Media de 1953 encomendaba al Ministerio de
Educacién Nacional cuidar el nivel cientifico y pedagdgico del Profesorado
de Ensefianza Media (Art. 42). Para ingresar en el profesorado de los
institutos planteaba una seleccién rigurosa, que atenderia a las dos

> Manuel de Puelles Benitez (coord.). Profesién y vocacién docente. Presente y futuro, Biblioteca
Nueva-Escuela Julidn Besteiro. Madrid 2009
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dimensiones, tedrica y prdctica, en las pruebas de la oposicién. La formacion
tedrica debia comprobar, mediante los ejercicios oportunos, el dominio de
"la especialidad cientifica” (de la asignatura) y el de la doctrina pedagdgica.
Las pruebas prdcticas -en las que las orientaciones eran marcadas por el
Ministerio de Educacién- se encaminaban a calibrar las dotes pedagdgicas
de los opositores. Después de la oposicidon, el Ministerio debia organizar un
periodo de prdcticas docentes (Art. 51).

Pero el desarrollo de la oposicion desmentia esos propésitos y ponia
en evidencia las verdaderas prioridades: los tres primeros ejercicios de las
oposiciones a cdtedra, los que eliminaban al mayor nimero de opositores,
eran los vinculados a la especialidad cientifica’®; los de “doctrina y
contenido pedagdgico venian al final, y consistian en la defensa de una
memoria, entregada por escrito al comienzo de la oposicién, sobre el
concepto de la disciplina y de la metodologia diddctica del candidato, y en la
exposicion del contenido de una leccion del programa y de los recursos
diddcticos que se emplearian en su desarrollo. De la fase de prdcticas que

seguiria a la oposicién nunca mds se supo.

En 1970, la LGE (Art. 103) asignd a la universidad, a través de los
Institutos de Ciencias de la Educacién (ICE), la responsabilidad de atender
la formacion inicial y el perfeccionamiento del personal directivo y docente
de los centros de ensefianza. Este mandato se concreté en 1971, en sendas
Ordenes (de 8/07/1971) que regulaban el Certificado de Aptitud
Pedagdgica (CAP) para los profesores de bachillerato, y las actividades de
estos drganos. El CAP regulado por Orden, consistiria en un primer ciclo
tedrico (150 horas) y un segundo ciclo de cardcter prdctico consistente en
el ejercicio de la labor docente bajo la supervision de un profesor tutor
(150 horas). Unos requisitos que, al menos en lo que a las prdcticas se
refiere, se redujeron pronto a un puro trdmite, sin conexion alguna con el
tedrico, sin ningln control y sin pautas de desempefio. Por lo demds, la LGE
mantuvo las oposiciones como modo de provision del profesorado en los
centros publicos, aunque introdujo, como novedad, la figura del concurso-
oposicién para facilitar la promocion de los profesores en ejercicio.

El CAP constituyé el requisito de acceso a la docencia hasta que, en
1990, la LOGSE exigi6 (Arts. 24.2 y 28) "un titulo profesional de

1% Generalmente por este orden: primero, la respuesta por escrito de dos temas seleccionados al azar,
segundo, un ejercicio escrito de caracter practico (problemas, traducciones, comentario de mapas,
imagenes, datos ...) y un tercero, que consistia en la exposicion oral (era la primera ocasion en que el
tribunal veia y oia al opositor) de un tema elegido al azar después de una hora de preparacion (la llamada
encerrona) con la posibilidad de consulta de la bibliografia pertinente.
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especializacién diddctica que se obtendrd mediante la realizacién de un
curso de cualificacién pedagdgica, con una duracién minima de un afio
académico, que incluird, en todo caso, un periodo de prdcticas docentes”
para impartir las ensefianzas de secundaria obligatoria y bachillerato,

El Gobierno estableceria el marco (condiciones de acceso, cardcter y
efectos del titulo, condiciones para su obtencion y homologacién) y las
Administraciones educativas los convenios con las universidades para su
realizacion. El RD 1692/1995, de 20 de octubre, creé el Titulo Profesional
de Especializacion Diddctica que se obtendria a través del curso de
Cualificacién Pedagdgica (CCP). Pero el citado curso no llegé a implantarse en
la mayoria de Comunidades. Como tampoco llegé a aplicarse el Titulo de
Especializacion Diddctica creado por RD 118/2004, de 23 de enero, en
desarrollo de la LOCE. Por eso, en la prdctica, veinte afios después de
promulgarse la LOGSE, seguia aplicandose un CAP finiquitado como Unica
formacidn “profesional” para ser profesor de secundaria.

Una vez mds, la necesidad de una formacién pedagdgica inicial
quedaba reconocida, su aplicacion prdctica postergada “sine die". Y la
obligacidn que las leyes atribuian a las Administraciones educativas y a la
universidad era descuidada, una vez mds, por ambas instituciones.

En 2006, la LOE volvia a insistir en la necesidad de una formacion
inicial del profesorado de secundaria que incluyera, junto a la formacion
académica, la formacién pedagdgica y diddctica en un nivel de Postgrado vy,
de nuevo, encomendaba a las Administraciones establecer los convenios
oportunos con las universidades para la organizacién de esa formacién
(Articulos 94 y 100). El Gobierno aprobd, el 14 de diciembre de 2007,
(ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, modificada por la Orden
EDU/3424/2009) las condiciones a las que deberian adecuarse los planes de
estudio que las universidades establecieran para obtener el titulo (médulos
genérico, especifico y prdcticum). Posteriormente, el Consejo de
Universidades y la Conferencia General de Politica Universitaria acordaron,
en los dias 1y 2 de junio de 2009, un conjunto de medidas para facilitar su
puesta en marcha. En el aiio 2010, cuatro afios después de promulgarse la
LOE, se han comenzado a aplicar los primeros Mdster.

Con los precedentes citados, el Consejo Escolar del Estado, entre
otras instituciones, ha manifestado reiteradamente, en sus ultimos
informes anuales, su preocupacion y sus temores por el desarrollo de la
parte prdctica de los citados cursos. Por el momento, esos temores estdn
absolutamente justificados en el caso de algunas comunidades -otra vez
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Madrid- que se desentienden de la parte fundamental que les compete en
orden a seleccionar centros de prdcticas, a reconocer ese cardcter
facilitando y retribuyendo (en la forma adecuada, con horas de dedicacion,
con el complemento retributivo oportuno..) el trabajo de profesores de
secundaria que se hagan cargo de la tutoria de los alumnos en prdcticas.

Una formacion permanente poco estructurada

La formacién permanente del profesorado de bachillerato viene
condicionada, igualmente, por la impronta de su formacion universitaria. Ese
sesgo se manifiesta en su preferencia por actividades de ampliacién y
actualizacion de contenidos de la disciplina, que refuerzan precisamente el
lado mds sdlido de su cualificacién, frente a las de mejora de la diddctica y
el conocimiento de los alumnos que cubririan su flanco mds débil. La escasa
frecuentacion de los Centros de profesores y recursos y su preferencia por
actividades organizadas en la universidad serian otro signo de aquella
querencia. Las complicaciones afiadidas a su tarea por las nuevas exigencias
que derivan de la ampliacién de la ensefianza obligatoria no se han traducido
en una demanda significativa de formacién en aspectos diddcticos y psico-
pedagdgicos que podrian ayudarles a responder a esos retos.

Los principales estimulos de la formacion permanente hay que
buscarlos en los llamados “sexenios” y en su reflejo en los baremos de
méritos que acompafian a las convocatorias de traslados, cargos directivos,
etc. El establecimiento de un minimo de horas de formacién para la
percepcion de esos complementos retributivos (sexenios) ha tenido un
efecto movilizador indudable de cara al perfeccionamiento; pero, la
dispersion de la oferta y su falta de coherencia ha impedido,
probablemente, que consiguiera los efectos esperados. En el caso que nos
ocupa la oferta de actividades “pedagdgicas”, con excepciones valiosas, no
ha tenido la entidad, el rigor ni el atractivo necesario. Los baremos de
méritos, por su parte, han introducido elementos nuevos, como la
participacion en actividades de formacion e investigacién educativa, junto a
los tradicionales estimulos que ponderaban el doctorado o las publicaciones.
Pero han estado sometidos a vaivenes que desorientan al profesorado y le
impiden proyectar una estrategia coherente de formacion a largo plazo.

En definitiva, la formacion en servicio dista mucho de responder a las
necesidades del profesorado de la etapa y, desde luego, no estd planteado
por parte de las administraciones autondmicas que son las competentes en
este asunto con el cardcter que queria para este servicio el Consejo Escolar
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del Estado: "la formacidn del profesorado debe entenderse como un proceso
continuo, sistemdtico y organizado que abarque toda la carrera docente.”
(Informe del curso 2008/9)

Masificacion del profesorado de Secundaria

Junto a la falta de formacion inicial, el seminario Profesion y vocacion
docente. Presente y futuro antes citado puso de manifiesto un fenémeno en
el que se ha insistido poco: la masificacién del profesorado. Es un fenémeno
que se produce a partir de los afios sesenta y setenta del pasado siglo
cuando el crecimiento espectacular del alumnado requirié un reclutamiento
masivo de profesores, especialmente en la escuela piblica que vio aumentar
sus efectivos a este ritmo: de 24.018 en 1970 pasan a 41.454 en 1980 y a
73.411, en 1991; es decir su nimero se habia triplicado en 20 afios. Si en
1970 los profesores de la privada (43.250) casi duplicaban en ndmero a los
de la publica, en 1991 eran sélo 26.239 y suponian poco mds de un tercio del
profesorado de la escuela piblica®.

Pero los ministerios de la época, lejos de prever y atender la
extraordinaria demanda que se producia en la escuela publica, respondieron
dosificando las plazas que sacaban a oposicién y llenando los centros de
profesores interinos, reclutados tarde y mal, y convirtiendo, asi, en
funcionarios entre 1977 y 1979, a través de unas oposiciones “ad hoc"
(oposiciones restringidas),’® a casi 21.000 profesores que representaban el
50% de la plantilla de profesores del curso 1980/1981.

El fenémeno ha continuado y ha propiciado, como indicaba uno de los
ponentes del seminario antes citado una situacién semejante a la que habria
provocado la incorporacién de alumnos poco interesados por aprender, la
masificacién del alumnado. Es decir, la incorporacion a la profesion de
personas menos motivadas. El fendmeno se ha descrito asi desde la
sociologia de la educacién: Si ordenamos a los profesores por orden
vocacional, “"es decir, empezando por los que querian ser profesores por
encima de todo y lo habrian sido en cualquier circunstancia, continuando por
los que podian haber sido eso o cualquier otra cosa pero acabaron siendo eso
y terminando por los que querian ser cualquier cosa menos profesores pero

" Fuente. Anuarios del INE de los afios correspondientes.

18 A diferencia de la oposiciones descritas més arriba (y en la nota 16), las oposiciones restringidas se
caracterizaron por valorar sobre todo la experiencia como interinos; los temarios de referencia de la
oposicién eran ahora los programas de los cursos de bachillerato.
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no les quedé otro remedio”, el resultado final serd un tipo de curva familiar
en economia: una funcién de rendimientos decrecientes.”

Ciertamente, no representaba una empresa fdcil integrar a un
contingente de nuevos profesores que triplicaron la plantilla en veinte afios.
Y no lo era tanto para las administraciones responsables como, sobre todo,
para los profesores recién ingresados que quisieran completar y mejorar la
que traian de partida. Los instrumentos de seleccion (oposiciones en la
ensefianza publica, que experimentaron el mayor incremento), de formacion
(el CAP) e inspeccion con que contaba el sistema quedaron absolutamente
desbordados. Salvo excepciones muy singulares, no se arbitré mecanismo
alguno de acogida a los nuevos profesores. En un contexto de cambios
politicos y sociales vertiginosos el entusiasmo de los nuevos profesores
debié de suplir tanto la falta de previsién y planificacion de los
administradores como su propio déficit de formacion.

Individualismo

Se ha convertido en un lugar comin atribuir este rasgo al
profesorado de secundaria, como uno de los caracteres definitorios de su
manera de ejercer la profesion. Y el tépico encierra algo de verdad. Es un
fendmeno que junto a otro lugar comin -en apariencia contradictorio, pero
en realidad complementario-, el rechazo, como colectivo, a los intentos de
introducir elementos de discriminacién salarial o laboral, ayudan a
conformar una manera peculiar de instalarse en la profesion. El “cuerpo
dnico" o “a igual trabajo, igual salario” -Mariano Ferndndez Enguita daba la
vuelta a este dltimo lema proponiendo como meta “a igual salario, igual
trabajo"- son esldganes que han presidido la trayectoria del colectivo. Se
diria, en fin, que la docencia en los institutos es un sacerdocio que cada uno
ejerce ante sus alumnos sin testigos molestos y sin otra obligacién de rendir
cuentas que la cada uno se plantea a si mismo.

Pero los tiempos exigen el trabajo en equipo como medio necesario
para afrontar la complejidad de los problemas. Existian ya organismos que lo
reclamaban, solo que ahora se hace imprescindible hacerlo funcionar a pleno
rendimiento. Asi, el trabajo en comin, dentro de los departamentos, para
enriquecer los recursos informativos y metodoldgicos, en tiempos en que la
actualizacion de contenidos, y su adaptacién a un alumnado poco homogéneo,
se hacen perentorios; el trabajo de evaluacién en equipo, con vistas a

19 Mariano Fernandez Enguita. “La profesion docente en Espafia. Reflexiones y sugerencias”, en Manuel
de Puelles (coord.) Profesidn y vocacion docente en Espafia. Op. cit., la cita se refiere a las pp. 129.132
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conocer mejor a los alumnos y multiplicar la eficacia educadora con acciones
coordinadas; el trabajo en el seno de los claustros de profesores para
plantear proyectos educativos adaptados a las exigencias peculiares del
entorno; la participacion, en fin, en los consejos escolares, junto a madres y
padres, y representantes de los alumnos para perfilar y priorizar objetivos
y para comprometerles en la tarea educativa.

Es preciso, ademds, plantear una reflexion de fondo sobre el papel
que corresponde al profesorado de bachillerato en una situacién en la que
todo cambia (las fronteras y los perfiles de la adolescencia, el contexto
familiar, las expectativas profesionales, los medios de aprender, las pautas
de comportamiento interpersonales en la sociedad de la comunicacién
permanente e instantdnea). Desalienta constatar, por ello, que lo que
preocupa a quienes se asoman a la polémica, siempre latente, sobre “los
males” del profesorado de bachillerato, haya sido, en el mejor de los casos,
el fendmeno resultante: la falta de “autoridad” del profesor, una falta que
los arbitristas del momento vienen atribuyendo a la flojera de las leyes -
desde la LGE a la LOE- o a un alumnado mimado y consentido. Nunca, por
supuesto, a la flaqueza de la profesionalidad de los docentes o a una forma
de ser profesor necesitada de revision. A muchos profesores nos ofende el
paternalismo con que, en ocasiones, se nos compadece, o se nos ensalza,
"porque, hay que ver lo que tenéis encima”; deseariamos mds que se nos
exija, que se nos reconozcay que se hos apoye.

V. La defeccion de la Universidad

El bachillerato no tiene, hoy, ninguna dependencia administrativa de la
institucion universitaria. Pero el bachillerato sigue siendo, como siempre,
hechura de la universidad. La universidad fue la encargada, durante mucho
tiempo, de la colacion de los titulos de bachillerato. Los tribunales
constituidos para realizar las pruebas (de grado, de revdlida, de acceso)
estaban presididos, cuando no organizados o designados, por profesores de
universidad. La formacion de los profesores de bachillerato era, y es, su
responsabilidad; y en la composicion de los tribunales de oposicion, que
seleccionaban al profesorado de los institutos, la presidencia y varios de sus
vocales correspondian a la Universidad. Todavia hoy, como se ha indicado, su
presencia a través de las PAU tiene un peso enorme. Ciertamente, la
impronta que estos factores han tenido, y tienen, en el bachillerato no se
puede minimizar.
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Esa influencia trasladaba al bachillerato, como se ha sefialado, formas
de hacer poco apropiadas al conjunto de la segunda ensefianza: las malas
prdcticas universitarias a que se referia el informe de 1919 de la ILE. Puede
afirmarse que la universidad ha contemplado con indiferencia la mala copia
de ella que hacia el bachillerato. Desde luego ha hecho poco por corregirla.
La influencia de la universidad como institucion (como examinadora de
alumnos, como formadora y participante en la seleccién de profesores -
oposiciones-) no ha enriquecido al bachillerato y ha resultado, en definitiva,
rutinaria y poco estimulante. Es bien significativo que los (nicos profesores
universitarios que hicieron el camino inverso al de tantos profesores que
pasaron del instituto a la universidad -es decir, que bajaron de sus cdtedras
universitarias a ensefiar a los nifios y adolescentes- Francisco Giner de los
Rios, Bartolomé Cossio, y otros companeros suyos de la ILE, fueran los mds
rigurosos defensores de romper con los viejos métodos en el sentido que se
ha comentado mds arriba.

Podemos intuir algunas de las sinrazones de este inmovilismo desde
antiguo: el atraso de las universidades espafiolas hasta no hace demasiado
(peso del latin, escasez de cdtedras de matemdticas y ciencias), el
menosprecio por la pedagogia y la falta de una investigacion educativa que
sirviera de base a las reformas. El libro blanco de 1969, que sustenté los
cambios introducidos por la LGE (1970), sefialaba al respecto: "Uno de los
mds tipicos defectos de la Universidad espafiola lo constituye el escaso
contenido prdctico de las ensefianzas que imparte. En la inmensa mayoria de
los casos, en efecto, se limita a fransmitir conocimientos tedricos y
descuida el andlisis de casos reales, la historia clinica, la experiencia de
laboratorio o el tratamiento de los graves problemas que conmueven a la

conciencia contempordnea”.?°

Y podemos constatar, también, los efectos negativos de esta
influencia: desde el inmovilismo de los planes de estudio a los enfoques
tedricos de la ensefianza. Es significativo el sesgo de la ensefianza de las
lenguas modernas que durante mucho tiempo se ensefiaban como el latin, es
decir, gramdtica y traduccion. Por ello, en las pruebas de grado (Examen de
Estado, revdlidas) -como se haria después en las PAU-, los idiomas, con el
latin, formaban parte del ejercicio escrito -traduccion- y no del oral en que
entraban la mayoria de las asignaturas. A ello se debe también, en buena
parte, el enciclopedismo de los programas y la escasa atencién a la

% La educacién en Espafia. Bases para una politica educativa. Madrid, Ministerio de Educacién y
Ciencia, 1969, p. 97
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diddctica. La cantidad siempre se ha identificado, en este aspecto, con la
calidad.

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

VI. ¢Revdlida o prueba de acceso a la Universidad: ambas, o ninguna?

Durante la mayor parte de la existencia del bachillerato, la obtencion
del titulo se ligaba a la superacion de una prueba de grado (o revdlida). La
prueba representaba la intervencion del Estado para garantizar el rigor en
la expedicion de los correspondientes titulos y su valor en toda la nacién.
Por ello, los tribunales examinadores estaban presididos por catedrdticos
de universidad y los componian inspectores de ensefianza y profesores de
instituto de centros diferentes a los de los alumnos que se examinaban,
aunque pudieran formar parte profesores de los centros privados, como
vocales. El caso extremo lo constituyd el Examen de Estado: la universidad
examinaba al final de sus estudios a unos alumnos que fiaban el éxito de
siefe afios de estudio al resultado de aquella prueba.

A partir de la LGE (1970) estos exdmenes se suprimen y el titulo se
obtiene, simplemente, por la superacién de los cursos que integran, en cada
caso, el plan de estudios de bachillerato. De ese modo, con las pruebas de
grado, desaparecia el control externo a los centros que aquellas habian
representado y, aunque la expedicién de los titulos seguia tramitdndose a
través de los centros publicos, su concesion se convertia en responsabilidad
exclusiva de los centros -publicos y privados-.

La instauracién (en realidad, restauracién) de las Pruebas de acceso,
en 1974, al término del COU, permitio continuar la intervencion de la
universidad en el control de los estudios de secundaria, eso si, Unicamente
para los alumnos que desearan entrar en la universidad. Era una situacién
peculiar, no comparable a la mayoria de paises europeos. La desaparicién del
control externo estatal se suplia, desde la universidad, por la creacién de
una prueba especifica para quienes desearan ingresar en ella. De paso, la
prueba permitia ordenar a los aspirantes a carreras con mds demanda que
plazas.
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La situacion creada por la LGE (1970) se ha mantenido en sus lineas
esenciales. Probablemente porque las PAU venian a remediar la falta de una
prueba homologada al final del bachillerato. Las reflexiones del documento
que lanzé el Ministerio con ocasion del debate de la LOGSE (1987)
constituyen el ejemplo mds elocuente de la existencia del problema vy, al
mismo tiempo, de la ambigiiedad con que se abordaba. # Nos sirve bien, por
ello, para ilustrarlo: "Parece pertinente -sefiala el documento- realizar algin
tipo de evaluacién externa al final de los estudios de bachillerato con el fin
de reqgular, académicamente, el acceso a la Universidad"”.

Y justifica la conveniencia "de este tipo de prueba” con estas
razones: “seria la primera prueba externa, homologada y general de todo el
sistema educativo después de una serie de etapas y ciclos que abarcan
cuando menos doce afios. Contar con una prueba externa parece aconsejable
para la evaluacion del propio sistema educativo.." Ademds, “"La nueva
estructura del sistema debe ser mucho mds abierta [..] Ello permitird
aumentar significativamente el grado de iniciativa curricular de las
Administraciones Autondmicas, de los centros y de los propios estudiantes.
En tales condiciones, se hace alin mds hecesaria la existencia de un
mecanismo de evaluacién externa con una estructura comudn” Y, finalmente,
la tercera razén: “La prueba externa [..] constituye, ademds, un mecanismo
de correccion de las diferencias que necesariamente se producen en la
evaluacién entre diferentes centros educativos [..] Sin ese mecanismo
corrector, las calificaciones internas de los centros constituirian la dnica
instancia reguladora del acceso a los estudios superiores...".

Justificada su existencia, el documento se planteaba dos enfoques
posibles de la prueba: "Uno se orienta ante todo a homologar los
conocimientos adquiridos en el bachillerato y remite sdlo secundariamente a
la Universidad. Otro enfoque posible se orienta, principalmente, en funcion
del acceso a la Universidad y nho se incorpora en la certificacion final al
término del bachillerato”.

Tras comparar ventajas e inconvenientes, el documento -como
después lo hizo la LOGSE- se inclina por el segundo enfoque. Lo que
permitiria a los alumnos obtener el titulo de bachiller como en el BUP, sin
ofras pruebas que las de curso. Pero esa opcion “en funcion de la
Universidad” encerraba, segln el documento, algunos problemas para la
universidad “el principal es el de cédmo estructurarla para que sea, al mismo tiempo,

2! Proyecto para la reforma de la ensefianza. Educacion infantil, primaria, secundaria y profesional.
Propuesta para debate. MEC. Madrid 1987. Paginas 33 y 34.

41



Colectivo Lorenzo Luzuriaga. El bachillerato en su laberinto -42 -

equitativa y suficientemente predictiva del rendimiento universitario en los diferentes

estudios y carreras”.?

Pero se escapaba al documento otro peligro mds cierto para el
bachillerato: los desajustes a los que ya se ha aludido. Es natural que las
pruebas externas a los centros ejerzan una poderosa influencia sobre el
quehacer de los profesores de secundaria. Se juegan mucho en ellas. No es
solo el éxito de sus alumnos lo que debe preocuparles. Su propia valoracion
como profesionales depende de los resultados que sus alumnos obtengan en
aquellas pruebas. Incluso el prestigio del centro aparece comprometido, en
la medida en que los resultados son publicos y se prestan a todo tipo de
comparaciones. Este es el mecanismo perverso que propicia que todos los
intereses y necesidades educativas de todos los alumnos del bachillerato
queden supeditados al exclusivo interés propedéutico de aguellos alumnos
que se van a presentar a las PAU.

El resultado ya lo hemos descrito mds arriba: los contenidos que se
explican en bachillerato, los métodos que se aplican en la clase y los
criterios de evaluacion que se establecen son los adecuados para aprobar las
PAU. Y los efectos: la alta tasa de suspensos y repeticiones de curso que
llevé al Gobierno (RD 1467/2007, de 2 de noviembre) a proponer la
flexibilizacion de la matricula en el segundo curso para facilitar a los
alumnos cursar el bachillerato en tres afios. Como es sabido, el Tribunal
Supremo, en sentencia de 2 de febrero de 2009, declaré la nulidad del
apartado segundo del articulo 14 que proponia este cambio.

TERCERA PARTE
CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Es dificil ofrecer férmulas concretas que resuelvan de una vez los
complejos problemas que afectan al bachillerato. El colectivo Lorenzo
Luzuriaga, desde luego, no tiene la solucién; pero estd seguro de que
realizar los habituales reajustes de las piezas que lo componen -asignaturas,
modalidades, afios-, sin analizar en serio la pertinencia de su conjunto, y de
cada una de sus piezas, para el logro de los objetivos propuestos, solo

22 La preocupacion venia, seguramente, de que varios estudios sobre las pruebas de acceso realizadas
desde los ICEs (Toméas Escudero, Zaragoza -1981 y 1986-; Aguirre de Carcer, Autdnoma de Madrid -
1984-; J. Touron, Universidad de Navarra -1984...) habian concluido que era mejor predictor del
rendimiento en la universidad el rendimiento académico anterior que la prueba de selectividad.
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conduciria a una frustracion mds. Probablemente haya que empezar por
redefinirlo y precisar su papel en el sistema educativo del siglo XXI.%3

El final de la escolaridad obligatoria se sitla, hoy, en los dieciséis
aios. El espacio que queda entre esa frontera y el acceso a la universidad, o
a una formacion profesional superior, o al empleo por cuenta propia o en
régimen asalariado, es el terreno propio del bachillerato. Su contenido, por
tanto, deberia ser el que resultase adecuado para que los jovenes entre los
16 y los 18 aflos que quisieran cursarlo -hablamos de una etapa no
obligatoria- pudieran conseguir los conocimientos, habilidades y valores que
les permitieran completar la formacion que les aporté la ensefianza
obligatoria y afrontar, asi, en las mejores condiciones los retos que les
planteard la vida en el nuevo siglo.

La insatisfaccion con el bachillerato que tenemos nos estad indicando
que su contenido actual necesita una redefinicion. Se propone, por parte de
defterminados colectivos y personas, el alargamiento de los estudios en un
afio. Como si esa medida, por si sola, fuera a resolver los desajustes y
deficiencias que hemos sefialado. Aportaria, tal vez, cierto sosiego para
abordar las materias comunes y propias de modalidad que en el actual de
dos afios resultan excesivas, y aun eso en la hipétesis de que el alargamiento
no viniera acompafiado de un aumento de asignaturas y contenidos.

Pero si no existen soluciones milagrosas, si parece razonable, y
posible, avanzar algunas lineas de actuacion en los problemas que se han
revelado como claves y que podrian contribuir a mejorar el presente
mediante una accion concertada y perseverante.

Primera: Coherencia entre objetivos, contenidos y metodologias

No se puede mantener la permanente disociacion entre unos objetivos
ambiciosos, que reclaman sistemas de trabajo personalizado en las aulas, y
una suma de materias con unos listados de contenidos cuyo desarrollo es
contradictorio con los fines propuestos, imposible de completar en la
prdcticay, en ocasiones, indtil por la irrelevancia de los mismos.

2% En el mes de julio de 2011, la revista Participacion educativa del Consejo Escolar del Estado dedicaba
el nimero 17 al tema “Ser bachiller ayer y hoy”. Los dos articulos monograficos de ese nimero venian a
plantear, practicamente, esa necesidad de replantear el bachillerato. Se trata de los articulos de Patricio de
Blas Zabaleta “El bachillerato en busca de su identidad”, y de Antonio Vifiao Frago “El bachillerato:
pasado, presente y futuro”
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Es preciso, por tanto, replantear unos y otros. Primero los objetivos.
Esta tarea aconsejaria prescindir por un momento de los listados de fines y
objetivos al uso y tratar de precisar qué se entiende, hoy, por preparacién
para estudios superiores, o por madurez intelectual y humana, o por
formacién ciudadana, si se quiere que, efectivamente, el bachillerato
contribuya a lograrlas. Entiéndase, hablamos en términos de esclarecer el
mensaje directo que se envia al profesor al que se va encomendar que
trabaje en pro de esa preparacion a través de unos contenidos concretos y
de una metodologia apropiada, no de una disquisicion tedrica sobre el
significado de los conceptos.

Habria que precisar, en su caso, qué se entiende por madurez
intelectual (a qué capacidades se liga, en qué destrezas se concretaria), o
formacién ciudadana (qué conocimientos y qué hdbitos la conforman) y no
esperar que esa madurez se derive necesariamente, como un subproducto
de los contenidos tradicionales de las materias del curriculo. A continuacidn,
habria que traducir esa concepcién en principios claros que rijan los
trabajos de elaboradores del curriculo, de los autores de libros y material
escolar y, sobre todo, del profesorado en el aula. Puede suceder que al
desgranar y concretar los objetivos que se pretenden se haga evidente la
imposibilidad de abordarlos todos conjuntamente. En ese caso, habra que
seleccionar o priorizar los mds relevantes, o establecer estructuras
diversificadas de bachillerato que hagan posible su adquisiciéon a aquellos
alumnos que las hubieran elegido.

A continuacidn, revisar a fondo los contenidos de los programas de las
asignaturas 'y, tal vez, su formulacion en asignaturas cerradas.
Probablemente, no serd posible mantener todos los contenidos y todas las
materias que estdn actualmente en los programas, y se encontrard que
faltan otros. Es posible, desde luego, que un andlisis a fondo revele la
existencia de contenidos y materias cuya presencia carezca de sentido a la
luz de los objetivos mds precisos que se hubieran arbitrado. Si, en ese
empefio, se llegara a la conclusion de que los objetivos propuestos exigen la
presencia de materias, y contenidos dentro de ellas, que desbordan las
posibilidades de acogerlos en la duracion prevista, serd preciso modificar
esa duracion. O renunciar a algunos de aquellos contenidos o materias. Pero
no se deberia empezar, como se apunta a veces, por el final -el alargamiento
temporal- porque inmediatamente se llenaria de nuevos contenidos vy
materias que probablemente no responderian a unas necesidades y a unos
objetivos todavia no definidos, o no suficientemente definidos.
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En nuestros dias esta reflexion debe tener un referente
indispensable: la eclosién de los medios de informacion y comunicacién. El
alumnado del bachillerato (el que sigue el régimen ordinario de
escolarizacion, o el que accede a él en edades posteriores, a través de los
mecanismos arbitrados, o que se arbitren en el futuro préximo, para ellos)
dispone de conocimientos y aparatos que le permiten el uso habitual de esos
recursos para muchos aspectos de su vida en los que ejercen una influencia
decisiva. El bachillerato no puede dejar de considerar la incidencia que esos
medios tienen en la formacién (o deformacién) de sus personas, para
incluirlos como objeto de andlisis y como recurso y complemento del trabajo
escolar.

Son éstas reflexiones y discusiones que deberian de haberse
producido siempre a la hora de elaborar los curriculos. Lamentablemente,
parece que la cooperacién y el debate entre los responsables de las
decisiones concernientes a los objetivos y los técnicos encargados de
elaborar los programas no siempre se ha producido. Es mds, en el recorrido
historico que precede, hemos constatado un divorcio persistente entre los
responsables politicos, o mds préximos a los decisores politicos, y los
académicos a los que finalmente se encargaba la elaboracién de los
programas.

Segunda: Revisar el sentido de las PAU y valorar sus efectos en el
bachillerato.

Entre los muchos estudios que se han hecho sobre las PAU, pocas
veces se ha considerado este asunto. Se han estudiado su organizacion y
defectos, su valor predictivo, la relacién entre los resultados y el
expediente del bachillerato... Generalmente se partia de la necesidad de las
pruebas dejando de lado su incidencia en el bachillerato, precisamente los
problemas que hemos descrito mds arriba. Tal vez porque, en la prdctica, las
PAU estdn sirviendo, aparte del fin especifico que se les atribuye, y de la
funcién de ordenar a los aspirantes a carreras con mucha demanda, para
tranquilizar a la sociedad ante la ausencia de una prueba homologada al
término de la secundaria.

Pero, resulta mds que dudoso que las PAU estén cumpliendo esa
funcion homologadora. Desde luego, no lo hacen respecto a si se consiguen
los tedricos fines del bachillerato, pues el titulo de bachiller es
independiente de la prueba; los centros los oforgan antes de que se
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celebren las pruebas y cualesquiera que sean los resultados en las PAU no se
actla para corregir, aunque sea a posteriori, los posibles defectos que estas
pudieran revelar.

Para eliminar o, al menos, paliar los desajustes que ocasionan al
bachillerato, habria que plantear, por tanto, dos tipos de actuacion. Una
primera, a corto plazo e imprescindible, encaminada a minimizar los efectos
negativos de las PAU, seria cambiar las caracteristicas bdsicas de la prueba
(RD 1892/2008, de 14 de noviembre y RD 558/2010, de 7 de mayo),
buscando un formato de prueba y una organizacion de las mismas (incluidos
los tribunales) mds respetuosa y atenta a las caracteristicas y finalidades
del bachillerato. Algo que podria exigir modificar previamente el articulo
correspondiente de la LOE (el 38), dado su alto grado de concrecidn.

Una accion mds polémica, y a mds largo plazo, consistiria en suprimir
las PAU, bien en conexién con el establecimiento de una prueba de
homologacion al final del bachillerato, de cardcter general, parecida a las
que sirven a los paises que la incluyen desde antiguo como requisito para la
colacion del titulo (Bac, Abitur, Maturitd..); o bien se podria proceder a la
desaparicidn, sin mds, de las PAU, buscando la homologacion a través de una
prueba del tipo de la de diagndstico que ahora se aplica en determinados
cursos de Primaria y ESO, sin calificaciones ni efectos académicos para los
alumnos pero con indicadores que propiciaran medidas correctoras para los
centros que se apartaran significativamente de la norma. Todo ello,
naturalmente, sin perjuicio de que las universidades pudieran establecer
requisitos especificos para acceder a carreras singulares, o mecanismos
complementarios de seleccién para carreras con demanda superior a las
plazas disponibles.

En relacion con todo ello, cabe una reflexion adicional. Si las
necesidades explicitas de formacion para acceder a la universidad se
siguieran concretando en cursar unas determinadas materias que, en
ocasiones, no son esenciales para los otros fines del bachillerato, tal vez
fuera conveniente recuperar una suerte de COU, posterior al bachillerato,
exclusivamente para quienes desearan acceder a la universidad y plantear,
para el titulo de bachiller, la prueba homologada. A la hora de evitar una
doble prueba, la experiencia del plan de 1967, en que la prueba de madurez,
posterior al Preu, surtia, también, efectos de revdlida para quienes lo
cursaran sin haber hecho la revdlida, podria ser una referencia Util en este
punto. A la hora de ponderar los costes que significaria una operacién de
esta envergadura, no deberiamos olvidar el enorme coste que hoy
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representa las repeticiones de curso, en bachillerato y en la universidad.
Una formula de este signo garantizaria a la universidad su intervencién en el
acceso, sin condicionar la autonomia del bachillerato.

Tercera: la formacion del profesorado de bachillerato, en serio

Es menester que las Administraciones competentes se ocupen
seriamente del profesorado de bachillerato, especialmente de su formacién
para la profesidn, tanto inicial como permanente. El estudio TALIS (2009)
de la OCDE llamaba la atencién sobre el hecho de que un tercio del
profesorado espafiol de secundaria tiene mds de 50 afios, mientras que los
menores de treinta no llegan al 10%. Lo que indica que en los proximos afios
se renovard un porcentaje importante del mismo. La atribucion de
responsabilidades a diferentes organismos en este asunto (las universidades
y las administraciones educativas) no ha ofrecido, hasta el momento,
resultados satisfactorios; en unos sitios, ciertamente, menos que en otros.

Sobre esa misma yuxtaposicién de competencias, acaba de estrenarse
el nuevo Mdster de formacidn del profesorado de secundaria, de resultado
adn incierto. Las administraciones educativas no pueden desentenderse y
dejar que prevalezca la rutina. El ministro de Educacidn y la Conferencia
Sectorial tienen que vigilar los resultados de esta formula (ndmero de
personas que se forman, caracteres de los diferentes programas que se
desarrollan en su parte tedrica y prdctica, manera en que se selecciona a los
centros y tutores de prdcticas, mecanismos de evaluacion previstos..) y
corregir los aspectos insatisfactorios que se encuentren.

Igualmente, el perfeccionamiento tiene que ser objeto de una
atencién mds seria. Al ser responsabilidad de las Administraciones
autondmicas, la Conferencia sectorial de Educacién deberia coordinar y
estimular los procesos en curso, y dar cuenta de su eficacia. La propia
dignidad del profesorado y su consideracién social depende de estas
cuestiones.

Sin una formacién especifica, mds atenta a los aspectos diddcticos y
al conocimiento del alumnado, y mds consciente de los efectos que los
cambios tecnoldgicos han operado en los comportamientos y en las formas
de aprender, serd imposible consolidar una “cultura de bachillerato”, un
estilo y una forma adecuada de ser profesor de este nivel. En caso
contrario, seguird siendo una “estacién de paso” (para la universidad) o “de
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término” (para los que ejercieron antes en primaria -ahora en la ESO-), pero
que rara vez se entiende como un “lugar para quedarse”.

Cuarta: el procedimiento para cambiar

Las reformas llevadas a cabo se han hecho normalmente desde una
preocupacion puramente académica, hi siquiera curricular. En ocasiones,
ciertamente, se ha tenido presente un punto de vista mds préximo al
alumnado y, por ello, mds atento a los condicionamientos pedagdgicos.
Probablemente, en este momento, ya no baste ni siquiera un enfoque que
tuviera en cuenta esa doble perspectiva. Seria preciso incorporar, al menos
para definir sus objetivos, las expectativas y cautelas que determinados
sectores (instituciones, empresas, intelectuales..) interesados en el
bachillerato tienen sobre él.

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

Nada impide que, al mismo tiempo, se propicie una evaluacién rigurosa
de esta etapa educativa, tal vez a través de una comision constituida al
efecto. Deberian valorarse las limitaciones de los modelos empleados hasta
el presente a la hora de hacer las reformas, comenzando por la
responsabilidad exclusiva en su desarrollo de profesores especialistas en las
distintas materias del curriculo de la etapa. Y su coherencia interna como
plan de estudios al servicio de la formacion de los jovenes de 16 a 18 afios, y
no como mero resultado de la correlacion de fuerzas en el seno de la
academia, y de su coherencia externa, es decir, de su relacién con los
objetivos a los que pretende servir.

En este empefio, deberia analizarse el valor y eficacia de las

experiencias habidas a lo largo de la historia que han aunado los dos
aspectos del problema: la innovacion curricular, via experimentacion, y la
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formacion del profesorado en ejercicio. Nos referimos a experiencias tan
diferentes como la del Instituto-escuela y la experimentacion de la
reformas de las ensefianzas medias que puso en marcha el ministro Maravall
en los afios ochenta. Tal vez, aquellos modelos puedan ser (tiles con vistas a
promover experiencias que permitieran depurar la viabilidad y pertinencia
de determinadas reformas antes de aplicarlas con cardcter general.

Noviembre de 2011
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