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Contenidos, ensefianza y aprendizaje
en la Educacion Secundaria de los paises
de la Union Europea

Martin McLean (*)

La Educacion Secundaria se enfrenta, a escala mundial y en grado
similar, al doble reto de preparar a todos los jévenes para un empleo en
una economia global de caracter competitivo y alto nivel tecnolégico, y
para alcanzar ese objetivo con el minimo coste. Con el fin de que el
resultado no sea, en muchos casos, la alienacién y la marginacién, es
necesario complementar esas miras tan estrictamente instrumentales
con una educacién que cubralas aspiraciones culturales y personales de
la gente joven. En concreto, el primer ciclo debe proporcionar a casi la
totalidad de nuestros jovenes los recursos intelectuales indispensables
para su formacién posterior, mientras que el segundo ciclo, que esta en
camino de generalizarse, deberia introducir la especializacion sin perder
de vista unas metas basicas comunes.

Introduccidon

Los imperativos gozan de un amplio consenso en los paises
industrializados, pero la realidad es que el alcance de sus logros difiere
considerablemente incluso dentro de los paises de la Unién Europea, que
tienen una relativa homogeneidad econémica y social y un patrimonio

(*) Martin McLean, especialista en Educacion Comparada del grupo de Cultura,
Comunicacion y Sociedad del Instituto de Educacion de la Universidad de Londres. Entre sus
publicaciones cabe destacar «The curriculum: a comparative perspective» (en colaboracion con
Brian Holmes), 1989; «Britain and a Single Market Europe: prospects for a common school
curriculums, 1990; «The Promise and Perils and Educational Comparison», 1992;y, «Educa-
tional Tradition Compared: Content teaching and learning in industrialized countries», 1995.
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histérico comun. La tradicién histérica nacional sigue jugando un papel
predominante. De esa confrontacién entre lo antiguo y lo nuevo ha surgido
toda una gama de modelo de reforma. Mas que conformar un abanico de
lo arcaico a lo eficaz, los diferentes sistemas de los paises de Europa
occidental tienen sus propias virtudes y debilidades, a menudo Unicas.
Cadauno de ellos posee un caracter que despierta en otros la admiracién
por sus aciertos y el desprecio por sus fracasos. La cuestién crucial en
cada uno de esos paises es como reconciliar las demandas globales y la
tradicién nacional para conseguir el tipo de ensefianza secundaria mas
auténtico y viable.

Los sujetos directamente involucrados en los procesos de ensefan-
za y aprendizaje -profesores, estudiantes, padres, empleados y otros-
tienen diferentes expectativas culturales en los distintos paises. Entender
estas tradiciones histéricas es esencial para la reforma. En muchos
casos, el reto para un pais consiste en hallar en sus propias tradiciones
opciones efectivas que le permitan imitar una practica admirada en un
competidor que cuenta, sin embargo, con unatradicién cultural imposible
de imitar. Un buen ejemplo podria ser el de un campeonato internacional
de futbol, en el que cada equipo nacional compite intentando ser, al
menos, tan eficaz como el resto, pero dentro del estilo propio de su pais.

Este analisis tiene como objetivo identificar las demandas interna-
cionales de cambio en la educacidn secundaria. La mayor parte se centra
en la descripcién de tradiciones nacionales de probada eficaciay en su
transmision. También describe, aunque mas brevemente, la cultura
politica desde la que operan los miembros de las distintas comunidades
educativas. Sélo entonces podran valorarse los distintos puntos fuertes y
débiles de la ensefianza secundaria en los paises de la Union Europea.
Pero ante todo es necesario describir la naturaleza de los objetivos
comunes.

1. Los problemas de la globalizaciéon y sus retos

La globalizacion tiene tres implicaciones significativas para la edu-
cacion, aunque no sean necesariamente constantes:

a) la educacion se ha convertido en un componente mas de una
economia internacional competitiva. La ensefianzay el aprendizaje enun
pais determinado se juzgan en comparacion alos resultados obtenidos en
otras partes del mundo, especialmente en lo que respecta al desarrollo de
las facultades en las que se basa la competencia profesional.
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b) la necesidad de reducir los costes publicos en educacién ha sido
igualmente apremiante. Los paises, como las empresas comerciales,
ganan competitividad tanto reduciendo los precios como aumentando la
calidad. Los politicos han medido la competitividad educativa sobre la base
de estadisticas internacionales de rendimiento estudiantil, del indice de
participaciony de larelacién coste-eficacia (OECD 1992a, UNESCO 1993).

c) sin embargo, la convergencia econdmica y tecnolédgica convive
con las tendencias centrifugas de caracter politico, social y cultural. La
I6gica de una economia de alta tecnologia es estrictamente instrumental.
El sentido global de la vida escapa a la mayoria de los que participan de
ella. Los valores personales y sociales son més variados.

Competencia global y cualificacion profesional

Con laliberalizacién de la economiay el desarrollo de las telecomu-
nicaciones a primeros de los 80, las inversiones comenzaron a concen-
trarse en paises cuyo atractivo incluia la calidad y/o el coste de la mano
de obra. Las compafiias multinacionales empezaron a diversificar sus
operaciones de forma que, por ejemplo, lo relativo a direccién, investiga-
cién y desarrollo se situé en paises ricos y cientificamente avanzados,
mientras que la produccién podia situarse en otra parte. Era posible
acabar rapidamente con una actividad en un lugar determinado y trasla-
darla a otro pais o continente (Dunning 1993, Chesnais 1993). Era de
interés nacional, tanto en Europa como en el resto, educar a una gran
proporcion de la futuramano de obra de forma que alcanzara un nivel mas
alto que el de otros paises. Los sistemas educativos tenian que ser
competitivos a nivel internacional.

¢, Cual es la medida internacional de conocimiento, de destrezay de
capacidad? Un nivel alto de aprendizaje y un rendimiento intelectual
demostrable son condiciones imprescindibles para el trabajo cualificado
en sistemas de produccion complejos desde el punto de vista organizativo
o de alta tecnologia.

Paratodos los trabajos cualificados son fundamentales unarefinada
capacidad de comunicacion tanto lingiistica como numeérica, una aptitud
para entender los procesos légicos, y una capacidad para extraer conclu-
siones de los principios cientificos basicos. Las empresas, sean del
tamafio que sean, son sistemas complejos. Para entrar en este tipo de
trabajo es necesaria una sofisticada preparacion intelectual que abarque
las capacidades de abstraccion, de conexién logica y de sistematizacion
(Drucker 1993).
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Sin embargo, los trabajadores necesitan poder aprender el sistema
de trabajo de un patrén concreto mas que disponer de un conjunto de
capacidades generales relacionadas con un oficio o profesién que sean
validas para diferentes empresas. Las capacidades de aprender, de
tomar decisiones y de resolver problemas son importantes, y cuentan
mucho en los requisitos de los puestos de trabajo. Ademas, estan los
valores de la cooperacién para participar en un trabajo de equipo, la
aceptacion de laresponsabilidad individual por el resultado del trabajo (y,
en algunos casos), la capacidad para pensar de forma distinta, la imagi-
nacion y la ética profesional.

Esto plantea el problema de como debe ser la educacién prelaboral.
Las instituciones educativas tienen que ofrecer una amplia preparacion
intelectual paralaformacion especifica que tendralugar en las empresas.
Es preciso desarrollar un conjunto de capacidades tedricas convergentes,
incluso aunque los profesores y los estudiantes no tengan una idea muy
clara de cdmo se aplicaran especificamente esas capacidades en la
formacion orientada hacia el trabajo. Pero también es preciso alentar el
pensamiento individualista, divergente y autosuficiente, asi como un
conjunto de actitudes morales y sociales. La base intelectual del aprendi-
zaje necesario esta clara. La superestructura de las capacidades menos
normalizadas se halla todavia envuelta en la bruma.

Lareduccion de costes y la retirada del Estado

Lainsistencia de los gobiernos en que se alcancen niveles mas altos
de rendimiento estudiantil se convierte enreduccionista porque las graves
presiones financieras exigen resultados educativos muy palpables. Hay
presiones econdmicas internacionales sobre los gobiernos para que
reduzcan el gasto publico, a pesar del aparente conflicto que esto entrafia
para la necesidad de mejorar la calidad. El movimiento global de las
inversiones se ve afectado por los niveles comparativos de fiscalidad
tanto sobre las empresas como sobre los empleados. Si los impuestos
imponen un coste mas alto en un pais, se convierten en un freno al
movimiento de capital. Como consecuencia, los recortes impositivos
prevalecen para tratar de atraer mas inversiones.

Otras explicaciones de las presiones sobre los gastos del Estado
estan menos directamente relacionadas con el globalismo. La crisis de
legitimacion ha sido vista como una pérdida de fe en el gobierno para
ofrecer un sistemade bienestar eficaz, y unos servicios de infraestructura
basados en la negacion de su racionalidad, justicia y eficacia (Habermas
1976). La racionalidad ya no esta considerada como un camino para
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organizar la vida colectiva de forma significativa. A los gobiernos les falta
la capacidad de arbitrar entre los grupos de intereses que compiten entre
si 0 de manejar la informacioén que les permitiria emitir juicios. El gasto
publico aumenta a medida que se compra la benevolencia de poderosos
intereses. La consecuencia es un crecimiento en espiral de los gastos
gubernamentales y de los impuestos.

En algunos casos especificos, estos argumentos no se sostienen.
Paises que encuentran dificultades para seguir siendo competitivos en la
economia mundial, tienden a ser mas entusiastas ante laidea de recortar
los poderes del Estado por otras razones. Asi, en el Reino Unido y en
Estados Unidos el movimiento de privatizacion ha sido mas pronunciado
(Chubby Moe 1990, Liebermann 1993), mientras que paises que ya son
competitivos, entre los que se encuentra Alemania, han sufrido menos
presiones para privatizar o recortar los gastos, con el resultado de que hay
un enfoque econdmico mas estatal.

Las diferentes tradiciones politicas van unidas a una ampliagamade
précticas establecidas de financiacion de los servicios publicos. En
algunos paises la educacion ha sido financiada por las comunidades
locales o por las regiones, mientras que en otros se trata de una
responsabilidad nacional. Los empleadores aceptan con mas facilidad la
obligacion de pagar por el aprendizaje en Alemania que en Gran Bretafia
0 en Francia (en este Gltimo pais el pago de un impuesto casi les exime
de responsabilidad). Gran Bretafia tiene una tradicion de cursos de
educacioén superior, breves y eficaces, que Alemania no ha logrado
equiparar en absoluto. Los métodos britanicos de ensefanza
individualizada y experimental no han sido rentables comparados con la
tradicién de ensefianza en grupo de otros paises. No hay ninguna férmula
sencilla de rentabilidad que sea valida méas alla de las fronteras nacionales.

Las tendencias centrifugas y el resurgir de la sociedad civil

Las distinciones entre Estado y sociedad civil -que durante tanto
tiempo han sido un elemento central de la filosofia politica anglosajona-
estan teniendo una aceptacion cada vez mas universal. La gran visién
estatista se ha visto socavada. La pregunta mas importante es qué clase
de valores e identidades «privadas» prevalecera tras la desaparicion del
concepto caduco del estatismo. El impacto de esta evolucién en el
globalismo no esta claramente definido. Las telecomunicaciones produ-
cen una convergencia mundial de la cultura visual y lingUistica, alentada
por el intercambio mundial de programas de televisién, por las transmisio-
nes via satélite y por los videos. El abanico de las telecomunicaciones
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también puede promover la eleccion individual de menus culturales, asi
como la aparicion de afinidades ideoldgicas de gusto y de formas de vida
esotéricas, pero posiblemente transnacionales (Toffler 1980).

En contradiccion con lo anterior, nos encontramos, asi mismo, con
la aparicion del localismo y el particularismo. Las identidades nacionales
pueden sobrevivir e incluso reforzarse a medida que las comunicaciones
mundiales se desarrollan. Quizas el Estado esté muerto, pero el nacio-
nalismo prospera. Hay grandes interrogantes sobre la naturaleza de este
nuevo comunitarismo -si permite el surgimiento de una nueva filosofia de
la comunidad basada en la diversidad cultural o si es atavico y tribal (Bell
1993, Gellner 1994)-. Puede que la economia global haya debilitado al
Estado y haya permitido la aparicion de formas de organizacion de la
produccion especificamente culturales. Sin embargo, no parece capaz de
inhibir la demanda del nuevo comunitarismo.

Indudablemente, el globalismo estimula la aparicién de una cultura
dicétoma. Laindustrializacién destruye el medio ambiente, priva al trabajo
de un significado personal, su racionalidad se nos escapa, puede conducir
de forma imposible de prever a la pérdida de puestos de trabajo, y no
satisface los impulsos emotivos y espirituales como sus profetas han
admitido (Bell 1976). De forma que una vida economica que produzca los
beneficios materiales que la mayor parte de la gente desea sélo tiene una
instrumentalidad racional que no satisface los impulsos mas profundos.

Hay un gran debate sobre el caracter de los nuevos fenémenos del
relativismo, el sentimentalismo y el individualismo. La cuestion principal,
en lo que afecta a la educacién, es si hay un rechazo de la racionalidad
optimista a favor de un nihilismo hedonista y narcisista o un regreso a los
antiguos valores, a menudo locales. Sin duda, se ha sostenido que un
«hombre modular» educado y polivalente tiene unos valores sentimenta-
les ocultos tras la comprensién racional, tanto en Europa como en el
fundamentalismo islamico (Gellner 1994, 97-108).

Otras demandas pueden tener origenes diferentes. Hay identidades
nacionales que se basan en la etnia, en la experiencia histérica, en el
idioma y en la religion. Las sociedades de la economia global pueden
estar divididas en muchos grupos étnicos que aspiran a identidades
separadas. Algunos buscan nuevas relaciones entre las minorias, espe-
cialmente en los paises europeos cuya industrializacién es mas antigua.
Sin embargo, también hay intolerancia y competitividad especialmente
donde uno o méas grupos reclaman un derecho histérico y natural a
dominar. La competitividad entre grupos culturales puede degenerar en
antagonismos que sean genocidas. Los viejos nacionalismos pueden ser
destructivos hasta el suicidio.
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Esto plantea una serie de problemas educativos. Una educacion con
vocacion econdmica requiere unos niveles uniformes muy altos, y tiene
que proporcionar un cierto grado de igualdad de oportunidades que
impida que algunos grupos étnicos se vean dafiados econémicamente
hasta el punto de que se intensifique no sélo la desigualdad, sino en Gltimo
término ladestruccién social de algunos grupos, motivo éste que conduce
a las guerras civiles étnicas (incluyendo las guerras entre bandas de los
desposeidos urbanos). Por otra parte, la carencia endémica de sentido en
la formacién econémica instrumental requiere que se disponga de otras
formas de educacion. Hay interrogantes sobre si esta educacién alterna-
tiva deberia ser local, individualista o subcultural, con lo que impulsaria la
ruptura y la desintegracién social; o sobre si deberia derivarse de las
viejas identidades nacionales que por si mismas pueden impulsar la
discriminacién social al asociarse con las viejas clases dominantes e,
incidentalmente, contribuir a alimentar la xenofobia.

Las opciones no estdn completamente abiertas. Asi como algunos
sistemas educativos tienen ventajas al participar en un nuevo orden
econémico mundial, otras tradiciones educativas han sido més fuertes a
la hora de responder a las diferentes demandas multiculturales, comuni-
tarias e individualistas. A pesar de que los politicos se centren en una
educacién «econdémica» internacionalmente competitiva, el orden del dia
de la educacion global también implica el examen de los puntos fuertes y
débiles de las tradiciones educativas culturales, que pueden ser tan
intensas y variadas entre paises como las econdmicas y con desigualda-
des similares, pero con capacidad de ofrecer satisfaccién individual y
comunal a la vez que tolerancia y acomodo intercultural.

La integracién europeay el contenido de la educacidn

Europa tiene la mayor diversidad cultural de los tres grandes blo-
ques econémicos globales. Sin embargo, Europa occidental ha disfrutado
de un marco de trabajo politico-administrativo en la Unién Europea que le
ha permitido crear una base continental de armonizacion. Tres tipos de
presiones impulsan la integracidon educativa en la Unién Europea. El
primero surgi6 del Tratado de Roma de 1957, con el compromiso de que
los trabajadores pudieran desplazarse libremente por toda la Comunidad
y acabar con las barreras para el movimiento de articulos, servicios e
inversiones. El Acta Unica Europea de 1986 lo ampli6 al reducir el niimero
de ocupaciones que se podian excluir del desplazamiento internacional
de los trabajadores. Sin embargo, ain no esté claro si el desplazamiento
de las personas es el corolario inevitable de los flujos de inversion o si el
capital se desplaza por el concepto que las empresas tienen de las
variaciones entre el precio y la calidad del trabajo en diferentes paises.
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Puede que el imperativo del «libre comercio» en los tratados europeos
impulse, de hecho, la competitividad entre los sistemas educativos nacio-
nales en Europa a medida que cada pais trate de mejorar la oferta de los
otros para lograr inversiones, al menos parcialmente, basandose en los
mayores logros educativos de sus trabajadores.

La segunda presion procedié del ideal de una unidad cultural
europea y, en ultimo término, de una unién politica que sigue siendo el
propdsito final de las Comunidades. El informe Jane de 1976 fue expre-
sion de esta vision de una civilizacién europea que podria reforzarse por
lo que se ensefiaba y aprendia en las instituciones educativas, especial-
mente mediante asignaturastales como la historia, laliteratura, lageogra-
fia y los idiomas (Comisién de las Comunidades Europeas 1976). La
resolucion del Consejo de 1988 sobre la Dimensidn Europeainstabaa que
se desarrollara el sentido de identidad y el aprecio por los valores de la
civilizacion europea entre la gente joven de la Comunidad (Consejo de las
Comunidades Europeas 1990, 19-21). El Tratado de Maastricht de 1992
reafirmé el valor central de la Dimension Europea en la educacion
(Tratado de la Unién Europea 1992, Articulo 126, 2).

Para muchos esta meta sigue siendo la mas importante, a pesar de
seridealista, y, sin embargo, es el aspecto mas controvertido. El Tratado
de Roma sdlo se ocup6 de la formacion, mientras el Consejo de Ministros
rechazd laarmonizacién educativaen 1974 (Neave 1984, 10-11). Aunque
el Consejo y la Comisién se ocuparon de la politica educativa a partir de
1976, solo lo hicieron bajo el disfraz de la formacién. Maastricht fue el
primer tratado europeo que incluyé la palabra educacién (Lenearts 1994,
7, 21). La politica sobre los contenidos de la educacién, aparte de la
Dimension Europea, se ha dedicado a zonas marginales como la educa-
cion de los consumidores (1986), la educacién sobre el medio ambiente
(1988) y la educacidn para la salud (1988) (Consejo de las Comunidades
Europeas 1987, 1990). El nucleo de los programas de estudio en las
escuelas y en la educacion posterior a los ciclos obligatorios nunca ha
estado sometido a ningun tipo de iniciativa politica global.

La tercera presion fue mas inmediata. La movilidad laboral se vio
retrasada por la incapacidad de las Comunidades de avanzar en la
homologacion de las cualificaciones profesionales que autorizan a ejercer
trabajos concretos, a pesar de las resoluciones del Consejo (Consejo de
las Comunidades Europeas 1993). Sin embargo, la movilidad estudiantil
floreci6 a finales de la década de los 80. Los estudiantes de ensefianza
superior se vieron ayudados en sus intentos de ampliar parte de su
experiencia educativa en instituciones de otros paises, gracias a los
mecanismos de movilidad de las Comunidades, principalmente ERASMUS,
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a partir de 1987 (Consejo de las Comunidades Europeas 1990, 187-93).
Una importante minoria de graduados de ensefianza superior tiene
experiencia en otros paises; sus biografias son mezclas de culturas
educativas europeas; y se elaboraron convenciones que reconocieron
una homologacién «de facto» entre sistemas educativos nacionales, al
menos en 1988 para los titulos de educacion superior (Consejo de las
Comunidades Europeas 1990, 65-74), incluso aunque esto fuera un
medio simplemente pragmatico para que las personas negociaran su
situacion en sistemas que no son homologables (Neave 1988, 55-6).

A pesar de Maastricht, la elaboracién de un programa de estudios
europeo es una perspectiva distante. No esta claro que sea deseable ni
siquiera para los ardientes defensores de una cultura europea unificada,
ya que hasta los primeros defensores de la idea de una educacion
internacional se dieron cuenta de que la familiaridad puede provocar tanto
el comparfierismo como el rechazo (Goodings y Lauwerys 1964). La
competitividad econémica que necesita la Union Europeaimpulsatanto la
diversidad cultural del curriculo como un apego antediluviano a las
antiguas practicas. Es posible que la movilidad estudiantil tenga mas valor
para ensefiar a los ciudadanos a navegar a través de los meandros de las
diferencias nacionales que a imponer la uniformidad continental.

Més importante que el deseo de armonizar es la necesidad de
difundir la comprension de la naturaleza de las diferencias entre paises.
Un curriculo implica mucho mas que una lista de asignaturas y de
contenidos que debe abarcar cada una de ellas. Una serie de conceptos
muy extendidos sobre el fin de la ensefianza y el aprendizaje subrayan
estos elementos formales: las maneras en las que se adquieren los
conocimientos y las capacidades; los tipos de evaluacién que habria que
aplicar a los estudiantes; los derechos de acceso a los distintos tipos de
aprendizaje de los diferentes grupos sociales; y las estructuras de control
y participacioén. Las dificultades inmediatas no se refieren a la forma de
armonizar sistemas diferentes sino que son mucho mas elementales. Se
refieren a la descripcion de las diferencias de un modo simple, coherente
y significativo. Lo que sigue es un breve intento de hacer una descripcion
sistemética para afiadir a las incursiones que se han hecho previamente
en este campo (McLean 1990, 1995).

2. Las grandes tradiciones curriculares europeas

Las tendencias globales contemporaneas plantean preguntas que
se pueden examinar mejor a la luz de las particularidades del pasado.
¢ Por qué la educacion en Gran Bretafia pone tanto énfasis en alentar los
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talentos divergentes de algunos estudiantes concretos y falla claramente
alahorade atender alos de bajo rendimiento o de valorar el pensamiento
abstracto? ¢, Qué eslo que hace que la ensefianza en Francia sea precisa
y en cambio le impida satisfacer cualquier aspiracién diferente de la
estatal? ¢ Por qué Alemania ha sido capaz de mantener unos niveles de
rendimiento estudiantil tan altos durante un largo periodo de tiempo
mientras permanecia ciega a la necesidad de una ensefianza secundaria
comun? Puede que las respuestas se encuentren en puntos de vista muy
arraigados sobre los tipos mas deseables de conocimiento, sobre las
mejores formas de transmitirlo y sobre cémo identificar a quienes se
pueden beneficiar de ellos. Estos valores se comparten en una cultura 'y
no estan en absoluto confinados a las castas de los profesionales de la
educacion. Es posible que los valores cambien con el tiempo, pero mas
en el énfasis que en su contenido fundamental.

Elhumanismo, el racionalismoy el naturalismo europeos pueden ser
el punto de partida. También se necesita explorar las variaciones nacio-
nalesy locales dentro de cada tradicién, sus tensiones y su capacidad de
evolucionar. La herencia curricular se puede trazar a través de escritores
cuyas ideas son conocidas porque incorporan la esencia de unatradicién
ampliamente aceptada, que puede ser estudiada mediante la evidencia
de la préctica curricular histérica y contemporanea. Puede que el «cor-
pus» humanista comience con Platén y continte hasta Erasmo, pero
contiene una amplia gama de expresiones nacionales y locales que
incluyen, por ejemplo, a Locke en Inglaterra. El punto de vista enciclopé-
dicoracionalistatiene fuentes mas diversas que tambiénincluyen alas de
la antigua Grecia. Puede que la filosofia de Descartes haya apuntalado el
racionalismo, pero su aplicacién educativa se puede estudiar de forma
mas completa en influyentes pensadores de la educacién como Comenio,
que antecedié a Descartes. Los puntos de vista naturalistas tienen
expresion universal en las ideas de Rousseau, pero muchas propuestas
posteriores son especificas de paises y de culturas concretas.

Hay una importante diferencia entre el humanismoy el racionalismo
como elite, entre las tradiciones publicas desarrolladas para educar
ciudadanos y los conceptos naturalistas que tienen en la persona o en la
comunidad bésica el punto de partida. Durkheim, en los dos ultimos
capitulos de su obrafundamental sobre la educacién, contrasto la preocu-
pacién humanista por la «extremada diversidad de los sentimientos que
han agitado el corazén humano» con el interés racionalista por los
«procedimientos con los que la razén humana ha tomado control progre-
sivamente del mundo» (Durkheim 1977, 339-40).

Por el contrario, los puntos de vista naturalistas rechazan la sumi-
sion de la persona a un cuerpo extrafio de conocimiento y buscan el
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conocimiento en lo concreto, lo privado y lo natural. La historia del
pensamiento pedagdgico occidental desde finales del siglo XVIII puede
verse como un intento de dar sentido a Platén - de quien se derivan tanto
el humanismo como el racionalismo-, y al naturalismo de Rousseau. El
enfrentamiento es todavia un elemento central en toda la educacién
occidental.

2.1. El humanismo

Los puntos de vista humanistas comienzan con el caracter humano
y su potencial, en vez de hacerlo con la estructura del universo fisico. El
objetivo central es desarrollar cualidades en los jovenes que les serviran
mas tarde en la vida, mediante su familiarizacién con los grandes logros
delosindividuos de las generaciones pasadas. El estudio se ha centrado,
entonces, en la historia, en la literatura y en la filosofia, con las que se
sistematiza esta comprension. Este motivo humano-moral ha sido un
elemento central de todas las expresiones mediante Platén y el Renaci-
miento en Europa, y en gran parte del pensamiento cristiano.

La educacion humanista europea puede ser rechazada por arcaica.
La recomendacion de Platdon de dar una educacién moral a una elite
politica ha sido la responsable del privilegio social y de las actitudes anti-
industriales de épocas posteriores que privaron a la educacién de las
masas de cualquier propdsito real. Puede que el respeto por los héroes
del pasado haya conducido a un conservadurismo pasivo o a una falta de
realismo.

Es necesaria una nueva evaluacion. Lo que une a las grandes
tradiciones de conocimiento del mundo entero es su meta humanista. Los
valores educativos confucianos, védicos e islamicos han sido tan morales
como los de Platon y, sin embargo, los de Confucio han demostrado no
estar tan alejados de la educacion utilitaria de masas de finales del siglo
XX como de los de Europa. El planteamiento de Rousseau de una
educacion individualista, libertaria y naturalista, culmind en un estudio
humanista de la historia en la edad adulta (Rousseau 1993, 197-208). La
critica del modernismo occidental de mediados del siglo XX requiere que
nos replanteemos la educacion que lo rechazaba por tradicional.

Objetivos y contenido

La afirmacion de Newman es representativa de las muchas que se
han hecho sobre los resultados deseables: «La educacién liberal no hace
al cristiano, ni al catélico, sino al caballero. Esta bien serun caballero, esta
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bientener unintelecto cultivado, un gusto delicado, una mente desapasio-
nada, candida y equitativa, un porte noble y cortés en la forma de
comportarse en la vida» (Newman 1931, 45).

Estos atributos tenian que desarrollarse mediante el estudio de los
héroes en la historia y de las opciones morales en la literatura. La
dificultad consistia en que para Platén el estudio del hombre en una
dimensién moral era el coto vedado de la clase dirigente y no era
adecuado para los trabajadores manuales ni para las mujeres. Esto se
justificaba dentro de la rigida estructura de clase en la que se basaba este
proyecto de Republica (Platon 1953, 231-311). El humanismo en la
educacion europea del siglo XIX se convirtié en una forma de organizar
y controlar a la gente, que era la funcion del politico-gestor.

Sin duda, el humanismo proporcion6 una filosofia practica para la
educacion de la elite que teniaimportancia politicay econémica en el X1X.
La educaciéon humanista inglesa ha estado orientada hacia la accién mas
que aimpulsar unrespeto sumiso por el pasado (Madariaga 1970), lo que
quizas explica por qué ha sobrevivido con mas fuerza que en Franciao en
otros paises del sur de Europa. El predominio de la educacién humanista
en la Gran Bretafa del siglo XIX se puede explicar por la naturaleza de la
mision imperialista. El arquetipo era el funcionario colonial de distrito que
tenia a su cargo una amplia area con pueblos cuyas costumbres e
instituciones sociales apenas entendia. Un cierto sentido del deber moral
y una sabiduria desarrollada eran de importancia fundamental.

El mercantilismo creé unas circunstancias en las que se esperaba
que una elite de grado inferior manejara con limpieza y honorabilidad los
asuntos comerciales en un vasto mundo. Los lazos comerciales britani-
cos, como los de Holanda, fueron amplios durante un tiempo muy
prolongadoy, sinembargo, se basaron enla confianzay el honor. Los dos
paises dieron un gran énfasis a una educaciéon humanista que tendria
valor practico.

Hay grandes diferencias entre las tradiciones humanistas europeas.
Las universidades alemanas siguieron la recomendacion de Humboldt a
principios del siglo XIX de que la clase burocrética prusiana debia tener
una educacién humanista clasica (Hearnden 1976, 20-4). Pero la
Allgemeinbildung alemana (cultura general) fue una busqueda espiri-
tual del significado ultimo empleando técnicas intelectuales, pero con
resultados morales (Lauwerys 1965, 15). La elite politico-administrativa
esta formada por los que han cambiado una vida de estudio por el asunto
practico de organizar a la gente.

La tradicion humanista tiene otros elementos. Erasmo insistié en
gue el resultado del aprendizaje no debia ser s6lo un acertado juicio moral
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sino también la apreciacién precisa de la belleza, especialmente en
relacién con los logros del Renacimiento y, de forma degradada, con los
buenos modales y la etiqueta (Huizinga 1952, 100-105). La dimensién
estética se ha perdido en gran medida en la Europa moderna y, sin
embargo, ofrece un medio para incorporar los estudios del mundo fisico
a una filosofia humanista. No sélo hay una apreciaciéon de la maravilla de
lo cotidiano, sino de la totalidad estética de los objetos que parece racional
y utilitaria. La justificaciéon de que las matematicas, la cienciay la musica
sean a la vez racionales y hermosas, aunque no esté ausente de la
tradicidn europea, es un aspecto del enfoque humanista en el que la vision
japonesa del mundo ahonda mas.

Los objetivos humanistas no garantizan la moralidad. Un ejemplo
perverso, pero alavez auténtico, es «El Principe» de Maquiavelo, que se
bas6 en un estudio cinico de la conducta humana (Maquiavelo 1961, 90-
102), porque el resurgir del humanismo en el Renacimiento estuvo
asociado a un individualismo que podia convertirse en egoistay centrado
en si mismo.

Aunque el humanismo puede abrir la posibilidad energética y dina-
mica para la accion individual que despierta el estudio de los logros del
pasado, también exige un respeto pasivo y sumiso. En el extremo
individualista de la tradicién francesa, Pascal se asoci6 a una piedad del
siglo XVII que consideraba el conocimiento como una revelacion divina.
En un contexto social, el humanismo ha mirado al pasado y ha sofocado
la iniciativa individual durante gran parte de su historia 'y de su aplicacion
educativa, porque el «corpus» humanista de conocimiento estuvo consi-
derado como el medio para inculcar una lealtad y un patriotismo ciego al
adorar a los emblemas de la cultura nacional.

Paises como Grecia e Irlanda, en los que sus lideres hallaban
consuelo enlosviejos logros pero cuyo pasado reciente e inmediato futuro
eran poco halagiiefios, pusieron el énfasis en esta vieja cultura en la que
las lenguas clasicas, la literatura y la historia eran predominantes en los
programas de estudios nacionales. Cuando se introdujo un curriculo
nacional de estudios en Inglaterray Gales después de 1988, Shakespeare
y la historia inglesa del siglo XVI recibieron un papel central.

El objeto de los estudios humanistas hasta finales del siglo XIX fue
la literatura, la historia y la filosofia de Grecia y de Roma en la época
clasica. A finales del siglo XIX hubo un desplazamiento hacia la historia
y la literatura nacionales. Este fue el momento en que la tradicion
humanista en Europa continental se vio socavada. En Francia y en
Alemania el declive de los clasicos supuso el auge de las matematicas y
de la ciencia en los institutos de elite en mayor grado que en Inglaterra.
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En el caso de Francia esto se vio impulsado por especialidades como las
ciencias o los idiomas modernos y el latin (Prost 1968, 252), y en el de
Alemania por el auge de las escuelas no clasicas (Sadler 1898). En
Inglaterra, por el contrario, elideal humanista sobrevivié y de hecho se vio
confirmado tras 1945.

La democratizacion del humanismo tuvo varios riesgos, especial-
mente en Inglaterra, donde se asumié que se pueden obviar los estadios
previos de desarrollo intelectual cognitivo. Esto negaba el simil platénico
de la caverna y el requisito previo de comprender el aparato légico
intelectual antes de que pudiera comenzar una verdadera educacion
moral (Platén 1953, 231-304), de manera que la democratizacién inglesa
de la ensefianza tendié a ofrecer el estudio de la literatura y de la historia
sin el requisito de una habilidad previa en lengua, matematicas y otros
estudios. Mas alin, aunque esta especializacién temprana fue muy mar-
cada en el periodo posterior a 1945, era también evidente cincuenta afios
antes (Sadler 1898, 120-132). A la educacion de la elite le falté precisién
sobre la centralidad de estos estudios l6gicos cognitivos. De hecho, la
educacion inglesa de elite oscurecié los requisitos previos al asumir que
una voluntad inherentemente inteligente no necesita una practica previa.

Esto contrasta con el planteamiento aleman, en el que una educa-
cion humanista solo se ofrece en las universidades después de que se
haya completado una minuciosa educacion cognitiva y légica en las
escuelas secundarias. De esta forma, el compromiso de aprender por
aprender, incluyendo el compromiso de adquirir las bases cognitivas e
intelectuales previas y a pesar de lo poco apetecible que sea, puede ser
parte de una auténtica educacién humanista.

EnInglaterra el resultado fue una especializacion basada en el gusto
personal de los estudiantes o de los profesores que polarizaba el conte-
nido de la educacién. Los estudiantes podian confesar e incluso presumir
de serincompetentes en algunas areas del conocimiento y del aprendiza-
je, sobre todo en las matematicas, en las ciencias o en las lenguas
modernas. En la década de los 40 se permitia escoger a los estudiantes
con la justificacién de que no necesitaban bregar con estudios que no les
gustaban (Inglaterray Gales 1943, 60-2). Esto podia confundirse con que
les gustaran o no determinados profesores. La educacion de los adoles-
centes podia llegar a mezclarse con una especie de indulgencia con las
necesidades emotivas de una fase concreta del proceso de maduracion,
con predileccion por las asignaturas mas faciles como la literatura o la
historia. Asignaturas como las matematicas y las ciencias, incluso las
lenguas modernas desprovistas de su enfoque en la literatura, resultaron
mas dificiles de justificar dentro de esta lista de objetivos. La democrati-
zacién del planteamiento humanista ha sido desacreditada no sélo por las
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consideraciones arcaicas de que se agua la leche de la alta cultura
humanista mediante su mayor difusion, sino también por la falta de
atencion a los requisitos previos del control del aparato intelectual del
conocimiento légico-estructural.

Un rompecabezas pertinente para entender la incapacidad del
humanismo democratizado en Inglaterra a la hora de ofrecer una educa-
cion intelectualmente exigente fue la posicion de la ciencia en la alta
cultura. El florecimiento cientifico inglés de finales del siglo XVII, especial-
mente asociado con Newton, proporcioné la base de una tradicion
racionalista. En el siglo XIX, mientras Maxwell estaba en el centro
educativo de Cambridge, Darwin llevaba una existencia diletante aislada,
mas tipica de los cientificos creativos. La ciencia se habia convertido en
ideologia. Para las clases dirigentes tenia un olor demasiado fuerte a
ateismo, como el ataque inconformista y militante a la elite tradicional,
especialmente por parte de Huxley. Después de 1945, Eliot considerd que
la divisién entre cienciay humanidades era una amenaza ala cohesién de
laalta cultura (Eliot 1948, 95-109). Otros, de los que es un ejemplo Leavis,
lucharon tenazmente para preservar un humanismo literario puro contra
la tecnocracia (Walsh 1966, 67-83). La fuerza de esta divisién esta
ilustrada por la afirmacién de Margaret Thatcher de que era mas impor-
tante que ella fuera la primera persona de ciencias que se convertia en
primer ministro, que la primera mujer. Los problemas de la democratiza-
cion se remontan a la debilidad de la cultura elitista.

La versién inglesa del humanismo educativo tiene un porvenir mas
rosa de lo que se podia haber creido posible en la década de los 70, si es
capaz de resolver los problemas de amplitud de contenidos y de rigor
intelectual. Es posible que una creatividad individual que llegue casi al
extremo de la idiosincrasia se valore muy positivamente en las nuevas
iniciativas econdmicas. El que los individuos o los pequefios grupos
tengan mas oportunidades y responsabilidades puede favorecer mucho el
desarrollo econémico. No se trata s6lo de hacer cosas -lo que requiere
creatividad individual-, sino también de relacionarse con la gente. Si el
credo humanista no se puede abrir realmente a todos, corremos el riesgo
de que solo una minoria de la poblacién pueda aprovechar estas oportuni-
dades. Las formas extravagantes y elitistas en que se transmite el conoci-
miento humanista también presentan dificultades para la democratizacion.

Enseflanza y aprendizaje
El aprendizaje activo individual y una ensefianza que lo facilite son

fundamentales para el elemento progresista del humanismo. Sin embar-
go, el rechazo de la estandarizacién de los contenidos y su transmision
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puede ser muy ineficaz. La suposicién de que el aprendizaje deberia ser
inductivo e intuitivo en lugar de deductivo y transparente es todavia mas
estéril, al menos en la filosofia humanista inglesa.

Los enfoques del aprendizaje (y por lo tanto de la ensefianza)
inductivo-heuristico, l6gico-estandar e intuitivo-revelador, existen al mar-
gen de la triada humanista-racionalista-naturalista. Los puntos de vista
reveladores, que exigen alos estudiantes sumision y respeto al contenido,
han estado asociados con el humanismo autoritario. Las versiones
individualistas y su asociacién en el Renacimiento del siglo XVI con el
protestantismo, han reforzado la nocién de la capacidad de cada persona
de aprender por si misma. Aun hay diferencias entre la responsabilidad
individual por el aprendizaje y la adopcién de un punto de vista inductivo-
heuristico del proceso de aprendizaje. Los planteamientos calvinistas
enfatizaban la responsabilidad individual por el aprendizaje sin adoptar
necesariamente el heurismo. Los enfoques inductivos ingleses parecen
consistentes con ese individualismo orientado a la accidn que perversa-
mente permite que sobreviva una tradicion humanista conservadora.

Elinductivismo inglés se puede remontar a Bacon como un plantea-
miento de aprendizaje, y a Locke a un nivel més filoséfico sobre la
naturaleza del entendimiento humano. Locke ofrecié la clave para la
reconciliacion de la educacién humanista del caballero con el punto de
vista que sostiene que «el aprendizaje se puede convertir en un juego y
un placer para los nifios» (Locke 1968, 255), lo que estimul6 el desarrollo
de la alternativa naturalista de Rousseau.

El punto de vista heuristico-empirico de los fendmenos se puede
reconciliar facilmente con el individualismo y, en dltimo término, con la
responsabilidad moral individual. El estudiante se enfrenta al material y
hace su propia selecciény sus propiosjuicios sobre él. Observay después
construye, de forma provisional, reglas generales sobre los fenomenos.
Este planteamiento del aprendizaje se desarroll6 en la ensefianza de la
ciencia en el siglo XIX, especialmente en el trabajo de laboratorio a un
nivel que no se encontraba en otros paises, y acab0 por ser asociado con
los estudios especializados en literatura y en historia (en ambos casos se
puso mucho énfasis en empezar desde la evidencia primaria en la historia
y desde los textos en la literatura). Todos los proyectos curriculares que
surgieron en Gran Bretafia en la década de los 60 estan impregnados de
este punto de vista (Stenhouse 1980).

Aunque estos métodos se podian asociar en sumas alto nivel con los

descubrimientos cientificos originales, también podian ser una pérdida de
tiempo. Con mucha frecuencia se asociaban al descubrimiento de lo obvio
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y sobradamente conocido en ejercicios artificiales. Una gran parte de las
matemaéticas inductivas, de la ciencia, y, sin duda, de la historia, presen-
taban a los estudiantes pruebas concretas -a menudo de forma super-
abundante- como forma de obtener la comprensién de las «leyes»
cientificas que se podian aprender con mas rapidez y eficacia de manera
l6gica y tedrica.

Como ocurria en otras areas de la tradicion inglesa, el enfoque
basado en el descubrimiento se origind en la educaciéon de elites y se
transformé con su democratizacién. El latin y el griego, junto con las
matemaéticas, estaban considerados en las formulaciones tradicionales,
como las de Whitehead en 1930, como maneras de preparar el pensa-
miento abstracto, mientras que la ciencia se tenia que aprender de forma
inductiva. El planteamiento inductivo-heuristico podia ser también inge-
nuo. Lo que a menudo subyacia era un concepto de la intuicion que en
altimo término se derivaba de un concepto revelador del aprendizaje. Se
suponia que un estudiante entenderia las lecciones morales mediante la
interaccidn intuitiva con el material, sin duda enfatica. Detras de este
concepto del aprendizaje estaba la actitud social elitista, que suponia que
s6lo los mejores y los més brillantes tendrian esa perspicacia intuitiva.
Mas audn, la intuicion dificilmente se puede formar. Se tiene o0 no se tiene.
La ensefianza inductivo-empirica se convirtido simplemente en un campo
en el que los intuitivos tuvieron dénde revelar sus intuiciones.

Elindividualismoy el empirismo también se filtraron en la alta cultura
estandar y en los aspectos naturalistas populares de la educacién. En
efecto, las formas de aprendizaje asociadas con lo local, lo privado, lo
subcultural y lo personal fueron exportadas a los procesos de transmision
publicay universal del conocimiento. Se cred un puente entre las culturas
populares y la educacién, pero también se convirtié en una forma de que
el enfoque naturalista se infiltrara en los niveles superiores. Este repaso
se centré en Inglaterra, porque de todos los paises industrializados el
humanismo sigue atrincherado alli y todavia tiene una gran influencia en
las escuelas, mientras que en otras partes esta influencia se refiere mas
a la educacion superior, y cuenta con una vitalidad que no tiene igual en
otros paises que, no obstante, también tienen un elemento humanista. El
ejemplo inglés puede servir para ilustrar las implicaciones de la revisién
o0 la supresién de este componente en otras tradiciones.

2.2. Elracionalismo

El punto de vista racionalista de los contenidos del aprendizaje y la
enseflanza esta asociado con un punto de vista sistematico del mundo
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fisico. Para entender el sentido de este universo y en Gltimo término para
cambiarlo, habria que desarrollar las capacidades para la logica, la
deduccién y la abstraccién, junto con la sintesis y la sistematizacion. El
procedimiento es ese grupo de asignaturas como los idiomas, las mate-
maticas y las ciencias, por el que se pueden desarrollar mejor estas
cualidades. Pero el conocimiento util es también externo y estandar, por
lo que el estudiante deberia abarcar el caleidoscopio enciclopédico de
todas las areas legitimas durante el mayor tiempo posible. Lo privadoy lo
irracional estan rigurosamente excluidos.

Estos atributos forman una imagen casi idéntica a la del humanismo
inglés de los siglos XIX y XX. Su historia, como la del humanismo, se
remonta a la antigua Grecia. Platdn crey6 que el conocimiento racional
era la base preliminar necesaria para la educacion moral. Esta idea
impregnd la educacion medieval a través de la escolastica. Sin embargo,
sus origenes contemporaneos son revolucionarios -en el siglo XVII, en la
llustracion del siglo XVIII, y luego en la Revolucion francesa de 1789-,
proyectandose a través de un paréntesis histdrico en el siglo XIX, hasta
las revoluciones socialistas posteriores a 1917. Se puede considerar con
certezacomo el cimiento de larevolucién tecnoldgica de la segunda mitad
del siglo XX. A pesar de ello, este racionalismo es imperfecto y no ofrece
un significado real ni una satisfaccion personal. Puede que ni siquiera siga
sirviendo para las futuras necesidades econdémicas profesionales.

En la perspectiva revolucionaria, la inteligencia, la racionalidad y el
calculo fueron medios para construir una sociedad méas perfecta. Los
agentes humanos de este cambio necesitaron las capacidades desarro-
lladas para percibir los modelos en los que cimentar los cambios planea-
dos. Puesto que el cambio tenia que ser colectivo, también los medios de
inculcar la racionalidad deberian ser estandarizados y explicitos. Los
aspectos universales, colectivos, externos y estandarizados de la educa-
cion racional estaban asociados entre si.

Las asignaturas de alto status cambiaron con el tiempo. Como en
otros paises europeos, incluida Inglaterra, las lenguas clésicas estaban
consideradas como vehiculos para ensefiar la l6gica y la abstraccion. Su
decadencia en la Francia del siglo XIX estuvo acompafiada por el
aumento en las areas duales de la retérica y de la filosofia como terreno
fértil en que desarrollar el pensamiento racional en las escuelas de
secundaria superior (Zeldin 1977, 205-40). La retérica imbuia de preci-
sion y estilo a la comunicacion, mientras que la filosofia impulsaba la
manipulacion sencilla de los conceptos abstractos.

A mediados del siglo XIX las matematicas se convirtieron en lanueva
asignatura central, basadas especialmente en la geometria euclidiana
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deductiva. El criterio de las asignaturas con alto status era que tuvieran
las estructuras l6gico-sistematicas mediante las que se pudiera desarro-
llar la racionalidad. Las matematicas tenian la ventaja afiadida de que
eran un camino para el estudio de la cienciay de la tecnologia. Fuera cual
fuera la asignatura clave, la meta general seguia siendo la misma.

La racionalidad se preocupaba tanto por la sintesis como por el
analisis. El estudio de la historia y de la literatura, en ocasiones ayudado
por «ciencias» como la psicologia, la antropologia, la economia y la
sociologia, buscaba modelos generales que se pudieran construir intelec-
tualmente en vez de ser percibidos mediante la intuicion individual. Se
alentaba una comprension amplia de las grandes lineas del desarrollo
histérico (Durkheim 1977, 338-40). El modelo podria ser el historiador
francés Braudel, con su mayestatica sintesis de la vida en todo el
Mediterrdneo durante un periodo de menos de un siglo (Braudel 1972).

Siempre hay una cierta tensién entre los elementos racionalistas y
enciclopédicos de este punto de vista de la educacién. Por una parte,
deberia desarrollarse la «inteligencia» del estudiante para que tuviera
capacidades generales que respondieran a circunstancias imposibles de
prever. Por otra, el estudiante deberia adquirir todo el conocimiento
existente que se necesita para cambiar el mundo. La sintesis dependeria
de numerosos hechos. El andlisis no se derivaba de los problemas de
verificacion. Por encima de todo, los hechos sistematizados, como la
l6gica, otorgaban poder.

El racionalismo podia llegar a las mayorias por caminos que el
humanismo no podia igualar. El objetivo inicial de revolucionarios como
Condorcet, en 1792, era desarrollar las capacidades de una elite, carac-
terizada mas por su inteligencia que por una capacidad hereditaria para
la bondad -una carrera abierta a los talentos-, que conduciria a la
transformacion social (Barnard 1969, 81-95). Pero también eraigualitario,
ya que el conocimiento explicito y externo podia ser accesible a todos.
Esta distincion entre la educacion racional explicita e implicita y los
indefinidos logros humanistas era fundamental para los tedéricos de la
educacion a finales del siglo XIX y en el XX, entre los que se incluyen
Durkheim y Bourdieu (Bourdieu y Passeron 1970).

El punto de vista del conocimiento ofrece menos obstaculos al
acceso universal. Las asignaturas ldgico-comunicativas, especialmente
el idiomay las matematicas, se pueden aclarar hasta el punto de que las
entiendatodo el mundo. Los exdmenes se podian podar con cuidado para
poder excluir los conocimientos extrafios adquiridos desigualmente a
causa de las diferencias entre los ambientes culturales de los estudiantes
(Prost 1968, 248). Los franceses, junto con los americanos, se convirtie-
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ron en los portaestandartes de un movimiento en el siglo XX que aspiraba
a elaborar el medio perfecto de examinar a los estudiantes en la ciencia
de la docimologia®. Alcanzar un nivel basico de logros para todos podia
convertirse en un principio operativo realista para la ensefianza y el
aprendizaje (Zeldin 1977, Vol 2, 209-20).

Por supuesto, no todos los estudiantes alcanzarian los mismos
niveles. Hay un instrumento de separacién. Cuando se alcanzan los
limites aparentes de la educabilidad racional de cada estudiante, éste es
desviado a una preparacion utilitaria y profesional en la que las habilida-
des practicas concretas se aprenden sobre la base de la comprensién de
los principios tedricos basicos. Dicha separacion se justifica por referen-
cia al ideal revolucionario que sostiene que cada persona, sean cuales
sean sus capacidades, tiene un papel en la empresa colectiva.

El principal obstaculo para el libre acceso es la alienaciéon del
estudiante, que es la respuesta endémica al proyecto racionalista de
aprendizaje. No se trata sélo de la presion de tener que estudiar una
cantidad determinada de asignaturas. La filosofia ha sido considerada,
hasta por los mejores estudiantes, como un juego sin importancia. El
enciclopedismo racionalista, en Gltimo término, es una forma de imponer
un sistema conceptual irreal y estandarizado en un mundo real de
individuos y de subculturas a pequefia escala. La personatiene que rendir
su percepcioén del mundo préactico real y de sus impulsos emocionales a
este sistema.

Irbnicamente, es posible que el racionalismo haya echado raices en
Francia debido al poder de un individualismo desigual y muy resistente a
la irracionalidad y a la comunidad en un pais en el que, como destacé
Woodward, el Estado trat6é de «establecer la soberania del pueblo sin la
cooperacion del pueblo» (Thompson 1958, 32). Los juegos filosofico-
l6gicos pueden serincluso una purificacion individualista (Halls 1976, 28).
Esta frialdad no ha sobrevivido hasta el final del siglo XX. El grupo al que
se trata ahora de incorporar al estudio racional es la parte mas indefensa
de la sociedad: es ese 20 6 30% de personas de bajo rendimiento cuyas
culturas varian tanto que la nacion no puede acomodar la dualidad de la
racionalidad externay las culturas particulares (Prost 1990).

Los puntos de vista racionalistas no se acomodan facilmente a las
culturas familiares de las minorias. Algunos aspectos de las culturas
minoritarias muy diferenciadas se pueden acomodar en el universalismo
enciclopédico -los idiomas de las minorias étnicas, como el arabe o el
portugués en Francia, se pueden aceptar con facilidad porque tienen
estructuras légico-racionales-, de la misma forma que el estudio de la
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historia y de las culturas que no son francesas, consideradas desde un
punto de vista antropoldgico, se pueden aceptar también. Pero las
identidades de las minorias que se basan en una aparente irracionalidad
-especialmente las creencias religiosas, como se ha visto en la reaccién
francesa ante el fundamentalismo islamico y también con las «culturas
juveniles»-, son menos faciles de negociar.

El enciclopedismo racional puede ser digerido por personas muy
motivadas recién llegadas ala educacion, cuyas culturas familiares son lo
bastante fuertes como para absorber este nuevo cuerpo de conocimiento,
extrafioy alienante, que ofrece nuevas oportunidades. Cuando la motiva-
cion decae, a medida que las culturas privadas se debilitan, la cultura
enciclopédica publica puede dejar de ser aceptable. Los procedimientos
de ensefianza y aprendizaje pasan entonces a ser mas importantes.

Ensefianza y aprendizaje

El planteamiento racional tiene algunos atractivos actuales para los
que elaboran la politica educativa a escala global, aparte de la importan-
cia que tiene su pensamiento cognitivo para las economias de alta
tecnologia. Estan la igualdad de aplicacién y la economia de transmision
que son menos faciles de alcanzar en otras tradiciones. La estandarizacion
quiere decir que todo el mundo estd expuesto a los mismos contenidos
cognitivos, lo cual es tentador para los que disefian la politica educativa,
preocupados por el rendimiento desigual de una ensefianza menos
controlada. El enciclopedismo racional justifica un curriculo comun deter-
minado de forma externa. Todas las escuelas y todos los grados o clases
del mismo nivel contaran con los mismos cursos en lineas generales. Se
puede medir la eficacia comparativamente y hacer muy explicitos los
criterios del éxito. La estandarizacion de la actividad mediante la cual se
puede medir la eficacia estd asegurada por los valores epistemoldgicos
compartidos por quienes estan implicados en la labor. En Francia no hay
dificultad en conseguir una amplia aceptacién de la necesidad de un
programa universal para la lengua francesa o las matematicas o de la
forma en que hay que evaluar su aprendizaje.

Suscitar una racionalidad comun requiere exponer a todos los
estudiantes a los mismos procesos de pensamiento y de aprendizaje. De
esta forma, la ensefianza se centra en aprender principios que se pueden
usar a continuacion para encontrar sentido a las pruebas concretas. Esto
justifica no sélo aquellas areas de estudio que estan consideradas como
fundamentales para otros estudios -especialmente la lengua y las mate-
méaticas-, sino también el proceso de aprender las normas basicas antes
de entrar a tratar sobre su importancia y aplicabilidad.

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION. N° 9 (1995), pags. 13-76



MONOGRAFICO

La ensefanza tradicional desde el punto de vista enciclopédico
racional, se concentra en exponer reglas a clases enteras de estudiantes
y en examinar su grado de comprension. La tarea de las escuelas es la
«instruccién» en vez de la «educacion» (Halls 1976, 24). Esto se ha
aplicado no sélo a las clases de lengua y de matematicas en las escuelas
primarias (Inglaterra y Gales 1991), sino también a la ciencia en la
educacion secundaria, donde hay menos laboratorios caros y donde el
ineficaz método inductivo-heuristico se contempla con cierta sorna.

Entodoslos niveles de ensefianza el enfoque se centra en el analisis
de unobjeto, de unaimagen o de un texto. Latécnica didactica arquetipica
aparece en el nivel secundario (especialmente secundario superior). La
explication des textes echd raices a finales del siglo XIX (Prost 1968,
248). Era un método para examinar piezas literarias que se analizaban
con considerable detalle en busca de sus ideas y del desarrollo de las
mismas, pero también se estudiaba su estilo y el uso de las palabras. El
andlisis podia sertan largo como el propio texto (Zeldin 1977, Vol. 2, 233).
Se ha asociado con el desarrollo de la precision, de la economia y de la
elegancia del estilo escrito de los estudiantes.

La eficacia es indudable. En el mejor de los casos, sus resultados
son superiores a sus equivalentes ingleses y americanos. Pero los
problemas de motivacidon sontan agudos enlaensefianzay el aprendizaje
como en el contenido. Se pide a los estudiantes que se sometan a la
adquisicion de habilidades intelectuales distantes y a menudo alienantes.
El elemento enciclopédico crea una carga pesada para el aprendizajey la
memorizacion. Los apdstoles del enciclopedismo racional de principios
del siglo XX -especialmente Alain- trataban a los nifios como adultos en
miniatura a los que habia que moldear sin consideracion a su personal
autonomia o, incluso, resistencia (Zeldin 1977, Vol. 2, 214-16). Quizas
sea cada vez mas dificil persuadir a los nifios de que tienen que aprender
principios oscuros.

Lastelecomunicacionesy latecnologia de lainformacion puede que
conviertan esta base de la ensefianza en superflua. Los nifios tienen
acceso a formas de aprender amplios principios de la propia tecnologia.
Es posible que cada vez haya méas desigualdad en estos logros
extraescolares. Se ha dado mucha importancia a las capacidades
linglisticas que los nifios llevan a la escuela desde el mundo exterior. Es
probable que ese mismo tipo de proceso se intensifique con los métodos
tecnolégicos de adquirir capacidades numéricas y espaciales. El argu-
mento de Thompson de que las clases trabajadoras inglesas se
alfabetizaron sin escuelas a principios del siglo XIX (Thompson 1968,
783) se puede aplicar cada vez mas a una extensa gama de habilidades
cognitivas légico-racionales.
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La educacion enciclopédica racional en Franciay en otras partes de
Europa tenia un disefio basico que no era diferente del de Japo6n. Francia
se beneficié de una ampliaideologia de progreso que es consecuente con
esta filosofia de la educacion. Pero el racionalismo francés, a pesar de su
importancia para las ocupaciones en las empresas de alta tecnologia,
estayéndose a pique a causa de una pérdida progresiva de motivacién de
una forma que Japén aln no ha experimentado.

La externalidad y la alienacion no son sintomas inevitables de esta
tradicién. En el siglo XVI Montaigne defendié una educacién que deberia
comenzar con los intereses y la observacion de los nifios (Montaigne
1958). Alin mas influyente fue Comenio (Komensky) en el siglo XVII, quien
desde una perspectiva individualista y protestante sugirié que, aunque la
educacion «deberia ensefar todas las cosas a todos los hombres» y
deberia empezar por la naturaleza en vez de por el hombre, el estudiante
tendria que ser considerado como una persona en desarrollo y el cono-
cimiento se adquiriria inductivamente (Piaget 1967, 2-8).

El plan enciclopédico de Comenio para la educacion se derivé del
punto de vista protestante de la educabilidad de todos («hombres de todas
las edades, de todas las condiciones, de ambos sexos y de todas las
naciones», Comenio 1968, 117), como un paso previo para la capacidad
de respuesta Ultima de cada individuo ante Dios. El conocimiento global
eraparte de unailuminacién moraly, en términos especificos, el alfabetismo
y el control dellenguaje eran esenciales para comprender los textos en los
gue se basabalaverdadera fe religiosa. Este planteamiento se construy6
sobre una motivacion personal que nunca tuvo lugar en el francés, para
el que el conocimiento y sus usos nunca fueron del todo parte de la esfera
publica.

Esta exposicion se ha centrado en Francia porque es en su tradicion
educativa donde el racionalismo se ha desarrollado con mas claridad y
perfeccion. A pesar de los ejemplos franceses, es posible arrojar luz sobre
algunos principios generales que se encuentran en las tradiciones de toda
Europa y de otros continentes. El ideal enciclopédico-racional es funda-
mental en la educacion europea desde Noruega hasta Grecia, y desde
Portugal hasta Rusia. Los paises que no comparten plenamente esta
tradicién estan en desventaja, especialmente Inglaterra, aunque Escocia
retuvo su conexidn racional europea.

Puede que los limites de la razon ya estén a la vista, si bien seria
absurdo rechazar los cimientos racionales por otros tipos de aprendizaje.
Se necesita mucha mas adaptabilidad, ingenuidad y quizas aventura para
el éxito material. La motivacidn es un aspecto fundamental. Mas amplia-
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mente, hay interrogantes sobre hasta qué punto la educacion racionalista
puede ayudar a la gente a ser feliz y a sentirse satisfecha fuera de una
estrecha gama de funciones publicas.

2.3. El naturalismo

Laterminologia procede de la diferenciacion que establecié Rousseau
entre la educacion del ciudadano y la del khombre en la naturalezax». Los
puntos de vista humanistas y enciclopédico-racionales se basan en un
conocimiento externo del individuo que tiene pretensiones de universali-
dad, para indicar las cimas de la comprension del mundo y de la
humanidad en su expresion mas rica durante toda la historia. Existe otro
tipo de conocimiento intimo que es especifico de la persona, que también
sirve para necesidades reales, y que procede del crecimiento organico
individual y en comunion.

La imprecision de esta distincion ha sido fértil cuando lo publicoy lo
privado se interaccionan ampliamente, y un obstaculo cuando los dos se
convierten en cuasiirreconciliables. Algunos planteamientos de la educa-
cion han tenido éxito o han resultado atractivos porque han logrado una
aparente fusion de lo publico y lo privado, como por ejemplo en el
pragmatismo americano, mientras que otros son importantes porque lo
privado esta claramente diferenciado de lo publico.

El naturalismo tiene muchas orientaciones. Una se centra en los
impulsos fisiol6gicos y psicologicos de la persona. Otra asume que el
mundo natural es el de las comunidades organicas a pequefia escala.
También hay distinciones entre la educacion natural del nifio y la del
adulto ya desarrollado. Rousseau no especificd si por naturaleza se
referia a los impulsos instintivos personales o al ambiente natural, niaen
gué medida este medio era social a la vez que fisico. Lo que si especifico
fue que su planteamiento de la educacion se referia al nifio mas que al
adulto (Rousseau 1993). Pero la distincién fundamental que hizo entre lo
publico y lo privado implicé la posibilidad de una educacién naturalista
més all4 de la infancia.

El cambio de paradigma de Rousseau dio lugar a una amplia gama
de filosofias de la educacién que echaron raices de forma desigual en
distintas partes de Europay en otros continentes. Las tradiciones cambia-
ban de un pais a otro y los fildsofos de la educacion cuyas ideas eran
predominantes en uno eran casi desconocidos en otro. Los enfoques
centrados en el nifio suponian que éste aprendia de forma diferente a
causa de sus modelos de maduracion fisico-bioldgica, e incluso diferian
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en su impacto. Pestalozzi, a finales del siglo XVIII, enfatizé la necesidad
de dar margen a la imaginacién de los nifios (Bowen 1981, 218-22),
mientras que Steiner, en el siglo XX, acentud laimportancia del colory del
tacto en el aprendizaje. Sin embargo, Pestalozzi quedd como una figura
lejana en la historia de la educacién, mientras que los métodos de Steiner
aseguraron los objetivos en la mayor parte de los colegios privados de
Alemania, en los que se matricula el 5% de la poblacién. El planteamiento
de Piaget a principios del siglo XX sobre el desarrollo cognitivo ha tenido
un amplio impacto, mientras que el punto de vista casi contemporaneo de
Decroly, que sostiene que la educacion deberia reducir la ansiedad entre
los nifios mediante la globalizacion de la experiencia, es influyente en su
Bélgica natal pero marginal fuera de ella (Dubreucq-Choprix 1985).
Celestine Freinet, con su defensa de un aprendizaje activo, democratico
y de participacién y con sus proyectos especificos, como el de los
periddicos elaborados por los estudiantes, es la que mas ha influido en
Francia respecto a los métodos centrados en el nifio, pero tiene menor
impacto fuera de ella (Halls 1976, 135-6). El Plan Jena de Peterson, que
enfatizaba la ruptura de las fronteras entre las asignaturas, influye en la
practica educativa del norte de Alemania, pero apenas se ha difundido
mas alla de esa zona (Hearnden 1976, 41).

Una especificidad cultural similar se aplica a las ideas naturalistas
gue se centraron en la comunidad por oposicién al desarrollo infantil. Las
ideas de Frobel tuvieron poca base institucional en su Alemania natal,
pero las de una cooperativa de aprendizaje de nifios alcanzaron un gran
impacto tanto en Gran Bretafia como, a través de su influencia en Dewey,
en Estados Unidos (Hearnden 1976, 26-28; Liebschner 1991). Grundtwig
sigue teniendo unaimportante influencia en Dinamarca, donde en el siglo
XIX combind la idea de una educacién controlada por la comunidad local
con otra que conservara su herencia cultural. El expreso las aspiraciones
de una sociedad rural concreta, localizada, cooperativa e igualitaria de
Dinamarca y asi fue culturalmente especifico (McLean 1990a, 89). Un
movimiento similar se pudo ver en Gran Bretafia en los colegios comuni-
tarios de Henry Morris en Cambridgeshire durante la década de los 20
(Ree 1973).

Estos movimientos no se limitaron sélo a algunos paises, sino que
fueron ajenos a la corriente principal en educacién y estuvieron confina-
dos al sector privado o a proyectos «piloto» (como con los métodos de
Freineten Francia), y por lo tanto sélo tuvieron impacto en algunas partes
del pais (como en Alemania). Lo que también los distinguié fue que, aparte
de Grundtwig y Morris, estuvieron especialmente preocupados por los
nifios. Prepararon para la educacién roussoniana del individuo mas que
para ofrecer una alternativa total.
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Los movimientos naturalistas que se centraron en los adultos o en
los nifios en transicion a la edad adulta se fundamentaron en puntos de
vista sobre la naturaleza del trabajo mas que en el desarrollo del nifio.
Alemania cuenta con una avanzada tradicion de valores sobre la forma-
cion profesional, cuya influencia no tiene paralelo en ninguna otra parte.
Los principales interrogantes son cOmo y por qué estos movimientos
echaron raices en circunstancias concretas. La tradicién alemana de la
formacion profesional esta asociada con Kerschensteiner, para quien la
educacion como ocupacién o como trabajo tiene una funcién moral,
religiosay de ciudadania. Al participar en las actividades manuales, en la
creacion y en el ambiente social del trabajo, el estudiante es moralmente
responsabley puede desarrollar los valores del deber, de laindustriosidad
y de la cooperacion. Un oficio daba un sentido de totalidad y de respon-
sabilidad, alavez que rienda suelta a ciertos tipos de creatividad (Simons
1966). Este énfasis en la habilidad individual, tanto en su dimension
estética como moral, se referia a un tipo diferente de trabajo: los oficios
gue Morris -en quien se inspird Kerschensteiner (Gonon 1993)-, habia
apoyado en Inglaterra como alternativa a un industrialismo urbano alie-
nante. Sin embargo, esta concepcion del oficio también es fundamental
en el industrialismo aleméan, en formas que no tienen paralelo en otros
paises, de manera que la orientacion hacia un oficio refleja la estructura
actual de relaciones laborales en la industria alemana, y los valores que
se asocian a un status social basado en el oficio, asi como a los valores
religiosos que parcialmente los apoyan. La orientacion profesional sélo se
aplica a un sector de la educacion, en concreto al del aprendizaje de un
oficio y a los cursos orientados al trabajo en los institutos.

Estas tradiciones naturalistas sugieren posibilidades paralas que se
pueden construir nuevos programas dentro de los valores establecidos.
Solo se trata de ejemplos, ya que en Europa hay muchos otros proyectos
y puntos de vista. La mayoria, sin embargo, sdélo ofrece una educacion
subsidiaria junto con la del ciudadano publico.

Las tradiciones son ricas pero contradictorias. Se superponeny, sin
embargo, difieren significativamente. Algunas florecen en momentos
concretos para apoyar sistemas educativos dinamicos, pero también
ahogan y apoyan la decadencia. A veces los conflictos son tan intensos
que las posibilidades de cualquier reconciliacion parecen remotas. Sin
embargo, dentro de cadatradicion hay posibilidades para unrenacimiento
educativo y en especial para responder a las demandas simultdneas de
una educacion publica y racional eficaz y de un naturalismo individual
privado.
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3. El curriculo de la escuela secundaria de primer ciclo

La escolarizacion basica es unaidea del siglo XIX que tardé un siglo
en alcanzarse. La fase comun cubre ahora al grupo de edades compren-
dido entrelos 3y los 16 afios. Comienza cuando se arranca a los nifios de
sus familias para que aprendan el idiomay los nimeros con nifios de otros
padres. Termina en instituciones que apuntan a una educacién universal
uniforme. Las diferencias entre los paises son sélo las cicatrices de las
batallas del siglo XX para reemplazar los sistemas estratificados por la
escuela comun. En la mayor parte de los paises industrializados el no
diferenciar los contenidos se ha acordado hasta los 14 afios. Algunos
paises han adelantado la barrera de la educacion basica hastalos 16. Los
18 seran la linea divisoria universal en el futuro proximo.

Todavia quedan diferencias significativas entre los principales pai-
ses industrializados. En algunos, una institucion sirve para todas las
edades hastalos 16. La ensefianza secundaria elemental ha sido amplia-
mente adoptada desde los afios 60, pero unos pocos paises siguen
diferenciando a los estudiantes de 10 a 12 afios de acuerdo con anticipa-
dos futuros profesionales. En ciertos paises el contenido sirve al interés
publico, mientras que en otros refleja los ambientes familiares o empieza
por los intereses del nifio concreto.

Estas diferencias se pueden explorar separadamente en los paises
de tendencias estatistas y pluralistas de Europa. Dentro de cada grupo,
los problemas de acceso y de estructura ofrecen el contexto para la
exploracién de los aspectos de contenido, ensefianza y evaluacion.

3.1. Franciay el sur de la Europa estatista

En las tradiciones de estos paises, la escuela es una agencia del
Estado nacional desde el momento en que el nifio entra en ella. Aprenden
paralanacioény silo hacen bien ganaran una ciudadania simbélica plena.
Los enfoques franceses ejemplifican perfectamente el estatismo. Las
variaciones en otros paises estatistas pueden sugerir una gama mayor de
respuestas a las presiones presentes.

Francia

El principio actual de acceso en la fase basica es que los nifios han
de ser escolarizados lo antes posible y que cualquier diferenciacion debe
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retrasarse hasta los 14 e idealmente hasta los 16 afios. Los estandares
minimos en la ensefianza secundaria de primer ciclo y la repeticion del
curso para los fracasados se remontan al siglo XIX, cuando las escuelas
primarias superiores ofrecieron el acceso a la formacién de profesores 'y
oportunidades similares. Desde 1959 se establecieron escuelas secunda-
rias breves junto a los tradicionales lycées, pero se sustituyeron rapida-
mente (desde 1963) por un collége comin que abarcaba los cuatro
cursos correspondientes a las edades entre 11 y 15 afios para aquellos
que no repitieran ningln afo. El lycée se convirti6 en una escuela
secundaria superior.

Inicialmente, la estratificacion se mantuvo mediante tres filiéres; la
de nivel méas alto ofrecia idiomas clasicos y modernos, ensefiados por
profesores formados para los lycées, y la de nivel mas bajo ni siquiera
cubria el programa estandar. Tras la Ley Haby de 1975, aparecio un
curriculo nacional genuino que ofrecid oportunidades de abarcar todas las
asignaturas principales. El resultado fue la estandarizacion, y los fracasos
escolares se redujeron a aproximadamente el 20% del grupo correspon-
diente. Algo que incluso las medidas extraordinarias, como las zonas de
prioridad educativa especial, no habian conseguido reducir en los afios 80.

La tradicion enciclopédica racional en el siglo XX ha colocado a la
lengua como elemento central en la escuela elemental y a las matemati-
cas como eje de la educacién secundaria elemental. La lengua esta
considerada como la estructura ldgica cuyas reglas universales tienen
gue ser entendidas. El programa de estudios del collége esta compuesto
por diez asignaturas que suben hasta once cuando a la biologia se le
afiaden lafisicayla quimicaen eltercer afio. El legado del sistema elitista
es una opcion obligatoria que se escoge entre el latin, el griego, una
segundalengua extranjera o clases extra de refuerzo enla primeralengua
extranjera (Francia 1933c, 16-18). En el tercer afio, la tecnologia como
asignatura tiene una orientacidn profesional y algunos estudiantes de
bajo rendimiento se marchan a las escuelas de formacién profesional.
Algunas escuelas ofrecen nociones de musica, deportes o lengua extran-
jera. Aparte de esto, las diferencias entodas las escuelas se refieren sélo
al ritmo de progreso en las asignaturas fundamentales.

Las matematicas se convierten en labase de la educacién secunda-
ria basica. Se introducen el algebra, la geometria y la trigonometria, al
igual que los conjuntos. El francés en la escuela secundaria elemental se
refiere a la ampliacion de vocabulario y a la perfeccion del estilo. Los
estudios sociales y artisticos y la educacion fisica luchan por alcanzar
status. La literatura y los estudios sociales se centran en la sintesis y en
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la construccion de modelos. La primera se recorta para que los estudian-
tes puedan apreciar el desarrollo histérico de la literatura francesa. La
historia y la geografia enfatizan la construccion de modelos de tiempo y
espacio.

La ensefianza y la evaluacién no cambian demasiado entre la
educacion primariay lasecundaria elemental, a pesar de la sustitucion del
profesor de curso por profesores para cada asignatura. Las filosofias
racionalistas, aliadas a la estandarizacion, se asocian a una ensefianza
con grupos de estudiantes en filas o circulos que dan la cara al profesor,
que es quien dirige el discurso. El profesor determina el contenido y el
orden, y tiene una secuencia de conceptos logicamente ordenados hasta
la actualidad.

El desarrollo del conocimiento permite una amplia gama de relacio-
nes entre el profesor y los alumnos. En uno de los extremos se encuentra
una clase simple: el profesor transmite contenidos por la via trazada sin
preocuparse por lo que se ha aprendido. Aprender es responsabilidad del
estudiante. Los métodos socraticos son igualmente validos. El profesor
pregunta a los alumnos de forma que se mantenga el desarrollo de las
ideas, pero a través de las respuestas de aquellos. El profesor acepta la
responsabilidad fundamental de persuadir alos alumnos para que apren-
dan. En los dos enfoques, los estudiantes estan agrupados durante las
clases de 45 6 50 minutos. La actividad individual o en pequefios grupos
es escasa.

Los cuerpos de conocimiento externos o estandarizados se pueden
relacionar con los conceptos normales de evaluacion. Sus resultados
acumulativos se usan para decidir si los estudiantes han alcanzado los
niveles que se asocian a su curso. Aunque se pone el énfasis en lo que
los estudiantes ignoran mas que en lo que saben, no se examina a los
chicos de un conocimiento que no se puede esperar razonablemente que
hayan aprendido en la escuela. Lo mas importante es la frecuencia de las
evaluaciones, de forma que los alumnos sean conscientes de sus avances.

La evaluacion es un asunto de los profesores. Su capacidad y su
posicion como funcionarios del Estado les otorga el derecho de hacer ese
tipo de juicios. Los profesores discuten colegiadamente las evaluaciones
finales de los estudiantes en las escuelas primarias y secundarias ele-
mentales en Francia, de manera que el examen al final de la ensefianza
secundaria elemental, el brevet de collége, importa poco para la mayor
parte de los estudiantes aunque se controla desde el exterior. La mayoria
pasa al nivel secundario avanzado sobre la base de la evaluacién
acumulativa de los profesores.
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La evaluacién béasica en Francia se enfrenta con varios retos. La
alienacion de los estudiantes conduce alaviolenciay al vandalismo en los
colleges de los suburbios de Paris (Francia 1993b, 108-9). El rechazo
pasivo se presenta con mas frecuencia porque esta educacién da muy
poca importancia a las actividades no intelectuales y deja muy poco
espacio para las inclinaciones personales. Exige la sumision total de los
estudiantes que no pertenecen a la cultura francesa. No se puede
garantizar la motivacion continua de los estudiantes.

Estacrisis ha provocado laironia de que la Franciatradicionalmente
regimentada se haya unido a la antiguamente permisiva Gran Bretafia en
la evaluacion nacional de los estudiantes y en la transferencia de respon-
sabilidad por los resultados a cada institucién. La evaluacion sistematica
delrendimiento estudiantil por parte del Ministerio de Educacién comenzé
afinales de los afios 70, y Francia se unié a Gran Bretafia a finales de los
80 en introducir los examenes nacionales (Le Guen 1994). La autonomia
escolar ha significado mayor responsabilidad financiera, y el director de
escuela ha dejado de ser un burdcrata intermediario entre el centro y el
Ministerio para ser un coordinador y un propulsor de las iniciativas
educativas (Francia 1993c, 11-12). Como en Gran Bretafia, las diferencias
en el rendimiento de las distintas escuelas se esté convirtiendo en crucial.

La educacion basica francesa, con sus metas rigidamente intelec-
tuales y su estandarizacion, ofrece un modelo para la educacion
roussoniana del ciudadano. Todavia tiene una gran importancia. Su
debilidad consiste en la falta de una oferta real para la educacion del
«hombre enla naturaleza», conlaenorme diversidad de concepciones de
«hombre» y de la idea «en la naturaleza». Incluso su fortaleza depende de
lasupervivenciadelos puntos devistaarcaicos del Estadoy del profesor, que
podrian no tener posibilidades de resurreccion en otras sociedades. Por
encima de todo, necesita ciudadanos bien motivados y leales.

Otros paises del sur de Europa

La practica francesa cuenta con amplios ecos en Espafia, ltalia,
Portugal, Grecia y Bélgica. Cada uno de dichos paises tiene tradiciones
estatistas y centralistas respecto de la educaciéon. Sin embargo, estas
tradiciones se han modificado de manera significativa en Italia, Bélgica 'y
Espafia. La escolarizacion bésica es obligatoria hasta los 14 o los 16 afios
en todos ellos, con algunas variantes en Bélgica.

En ltalia y Portugal la educaciéon sélo es obligatoria hasta los 14

afos, mientras que en Grecia lo es hasta los 15. En Espafia lo era hasta
los 14 en 1990. La educacidn basica se correspondia con la vieja escuela
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primaria hasta hace poco en todos estos paises, excepto en Bélgica,
aunque la tltima fase lo ha sido en escuelas secundarias elementales en
Italia desde 1962. Los otros paises avanzaron hacia las escuelas secun-
darias elementales obligatorias en los afios 70 y 80. Bélgica todavia tiene
una gama de escuelas secundarias obligatorias para nifios de mas de 12
afios, pero, siguiendo los modelos aleman y holandés, ha impuesto un
programa obligatorio en todas las escuelas.

Los programas de educacién han seguido en todos los paises un
modelo comun de alcance nacional, que se determina a nivel central, y
contiene la misma serie de asignhaturas -incluyendo un idioma moderno-
que en las escuelas francesas equivalentes, con la salvedad de que
abarcan la educacion religiosa (con la posibilidad de que el alumno se
retire y, en Bélgica, la sustituyan por la asignatura de ética). La lengua
nacional y las matematicas son predominantes y se desarrollan de forma
parecida a la francesa.

Hay variaciones: la tradicion humanista fue muy poderosa en Espa-
fia, Italiay Grecia en la ensefianza secundaria elemental hasta la década
de los 70. La historia y la literatura (incluyendo a los clasicos en ltalia y
Grecia) alentaron un respeto pasivo por una identidad nacional que duré
aun mastiempo en Espafiay en Grecia, donde los regimenes dictatoriales
no fueron expulsados hasta mediados de los afios 70. Pero el nacionalis-
mo conservador no impidié que se continuara enfatizando un programa
enciclopédico estandar (McLean 1990a, 52-63, 107-9).

Italia, Espafay Grecia experimentan una mayor divisién cultural que
Francia, lo que se refleja en el curriculo. En Italia esto se nota en la
incapacidad del gobierno central con ambiciones centripetas de lograr
imponerse a las identidades regionales de un pais unificado imperfecta-
mente. Las administraciones regionales y urbanas ofrecen educacion
alternativa desde los afios 70. Espafiareconocié la autonomiaregional en
la Constitucion de 1978, de forma que los idiomas locales se ensefian en
las escuelas en Catalufia, el Pais Vasco y otros lugares, mientras las
escuelas catélicas privadas aun proporcionan el 30% de las plazas (Boyd-
Barrett 1991, 292). Bélgica, desde el fin del siglo XIX, ha tenido dos
sistemas educativos que se basan en el idioma, a la vez que escuelas
estatales y religiosas, en una proporcion respectiva de 60/40. El pais se
convirtié en una federacion en 1988. Sin embargo, los programas en las
dos autonomias retienen muchos elementos en comun.

Las culturas educativas racionalistas-estatistas no son tan monoliticas
como el ejemplo francés podria hacer creer. Aunque sobrevive con fuerza
la atraccion de la antigua racionalidad y uniformidad centralista, es
posible reconciliar este punto de vista con un gran respeto por los nifios,
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por las comunidades y por el multiculturalismo. El problema no es elegir
entre los enfoques racionalista-estatista o pluralista-naturalista, sino
trazar fronteras eficaces y realistas entre lo publico y lo privado.

3.2. Las tradiciones naturalista y comunitarias en la Europa del
norte e insular

La educacion basica en los paises del norte de Europa occidental
continental tiene un caracter que se distingue claramente del sur raciona-
lista, pero que difiere de Gran Bretafia e Irlanda. Todavia hay elementos
marginales racionalistas-estatistas en la educacion que no se encuentran
en Gran Bretafia, pero si un localismo, un pluralismo y un naturalismo en
linea con las tradiciones britanicas. Sin embargo, este bloque también
divide, sobre todo en el ciclo basico. La escuela escandinava de comuni-
dad no tiene paralelo en el grupo central de paises, cuyo apego a la
educacion secundaria estratificada es un anatema para la mayor parte de
Sus vecinos.

Alemania y Holanda

Estos dos paises se distinguen por la variedad de sus sistemas
escolares, en contraste con la uniformidad de Francia. A la educacién
basica en ambos nunca se le permite que invada los limites de la familia
y del grupo social. Los nifios en Alemania sélo pasan en la escuela las
mafanas. En lugar de que las escuelas traten de sustituir a la familia,
como ocurre en Francia, Gran Bretafia o Estados Unidos, sus efectos son
deliberadamente limitados.

En Alemanialaseleccién paralaescuelasecundariatiene lugaralos
10 afios. En el pasado habia un examen. Desde la década de los 70 la
evaluacioninterna de los profesores, junto con la opcidn de los padres, ha
sido decisiva. Ladisminucion en latasa de nacimientos condujo ala caida
en la proporcidn de los que entran en las escuelas no selectivas, las
Hauptschulen en Alemania y las Mavo, Lavo y LBO en Holanda. Sin
embargo, la escolarizacion secundaria elemental no se ha desarrollado
como en la mayor parte del mundo industrializado. Las Gesamtschulen
globales son frecuentadas solamente por el 10% de los nifios en Alemania
y por nadie en el segundo «Land» mas grande, Baviera.

El abanico de escuelas secundarias selectivas incluye a las institu-
ciones académicas que se llevan alrededor del 30% de los estudiantes -
el Gymnasium en Alemania y la VWO en Holanda-, y que llevan a estos
hastala entrada ala universidad y alas escuelas técnicas académicas, las
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Realschulen y las HAVO, que preparan para la formacion profesional
superior. Sin embargo, todas las escuelas tienen un programa comun en
los dos primeros cursos. Sélo a partir de los 12 a los 14 afios difieren las
clases. En ambos paises, la mayor parte de quienes terminan los cursos
de la escuela no selectiva pasan con éxito a una institucién selectiva.

El curriculo de la escuela secundaria de primer ciclo, en contraste
con el de las escuelas primarias, es mucho mas racionalista y enciclopé-
dico. Esta rigurosamente prescrito y sobresaturado. En Holanda, catorce
asignaturas obligatorias incluyen dos idiomas extranjeros, mientras que
en el Gymnasium aleman se dan dos o tres (incluyendo a veces el latin
y el griego) tras el segundo curso. En ambos paises se pone mucho
énfasis en unos logros estandar, reforzados en el caso de Holanda por un
conjunto de objetivos nacionales vigentes desde 1987, que son similares
a los de Inglaterra y Gales (Brink y Bruggen 1991, 280).

Losidiomasy las matematicas dominan el curriculo de la secundaria
elemental. El énfasis en el contenido y en la ensefianza se pone en las
normasy en las estructuras, sin dar mucha importancia a la expresién de
los alumnos en lengua o a las aplicaciones practicas en matemaéticas. El
aprendizaje de los hechos es una caracteristica muy marcada en otras
asignaturas (Inglaterra y Gales 1987b; Brink y Bruggen 1991). La ense-
flanza suele ser atodalaclasey, especialmente en matematicas, tiene un
enfoque muy estrecho en el que la pizarra es el centro de atencion. La
repeticion de los cursos y la estratificacion de las escuelas secundarias
produce una mayor homogeneidad en los niveles de rendimiento estudiantil.

La reconciliacion de lo racional y de lo real en las culturas alemana
y holandesa se logra aislando los elementos practicos del curriculo. En
Alemania, la asighatura «Aprendiendo desde el trabajo» (Arbeitslehre)
desde los afios 60 ha combinado el asesoramiento sobre los estudios, el
aprendizaje sobre los contextos legales y socioeconémicos del trabajo y
la experiencia laboral. Su nlcleo es un proyecto en el que los estudiantes
disefian, manufacturan y comercializan un producto en cooperativa, una
férmula practica y llena de retos (Kledsvik 1989). Por el contrario, en las
escuelas holandesas no selectivas los estudios practicos se refieren mas
alaformacién profesional especifica, pero, como en Alemania, se centran
en la precision, la fiabilidad y el «hacer algo y hacerlo bien» (Bieroof y
Prais 1993, 222). Estas asignaturas practicas estan concentradas en los
dos altimos cursos de las escuelas no selectivas en ambos paises.

El sistema aleman se ha tomado muy en serio la evaluacion y los

estudiantes reciben notas en intervalos frecuentes, aunque también son
examinados una o dos veces al afio. Los profesores controlan la evalua-
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cion y los resultados se entregan a los estudiantes y a los padres
(Inglaterra y Gales 1986). Sin embargo, hay un examen final en la
Hauptschule ala edad de 16 y, un afio mas tarde, en la Realschule. Se
combinan las evaluaciones de los profesores y los examenes externos.
También se tienen en cuenta los resultados en todas las asignaturas.

Alemania, en concreto, ha persuadido a los estudiantes que se
encuentren por debajo de lamedia a que se tomen los estudios seriamen-
te y a que alcancen un nivel en el que no se consideren como fracasados
mas del 5%. Alemania no ha participado en los recientes examenes
internacionales, pero los estudiantes holandeses de 14 afios han estado
entre los que han tenido mejores resultados (Robitaille y Garden 1989,
105-124). La base de este rendimiento esta claramente en la motivacion
de los estudiantes. Aunque algunos profesores y algunos contenidos son
atractivos, hay una gran parte que exige mucho esfuerzo sin que se vea
la recompensa instantdnea del interés satisfecho. Sin embargo, la devo-
cion y la determinacién de los profesores para asegurarse el éxito de los
estudiantes es de gran importancia, como lo es la insistencia de los
directores de las instituciones de alto nivel educativo donde la demanda
de plazas depende del rendimiento.

Comparado con otros paises europeos, es digno de destacar lo poco
gue ha cambiado la educacién basica en Holanda y en Alemania en la
segunda mitad del siglo XX. Con la reunificacion, el modelo de Alemania
occidental ha sido adoptado por el Este 0, mas bien, impuesto. En lugar
de efectuar una reforma, lo que es dificil en sus culturas pluralistas, han
logrado preservar las viejas practicas. Ese tipo de conservadurismo no
tiene por qué tener éxito en otros paises.

Escandinavia

Los paises noérdicos, sibien estan integrados en la cultura educativa
de Europa continental, poseen un modelo de escolarizacién distinto,
aunque las variaciones entre la Suecia centralista y la Dinamarca muni-
cipalizada oscurecen esta escuela comin. Una escuela comin y comuni-
taria que sirve a todos los nifios hasta los 16 afios. Sélo a partir de
entonces surge el acceso a las exigencias de la diversificacion laboral.

Laescuela comunitariatiene su expresion mas fuerte en Dinamarca.
Se deriva de la premisa que considera que las escuelas deben apoyar a
la economia, a la religién y a la cultura histérica del pueblo, tal como la
expresé Grundtwig en la Dinamarca del siglo XIX. La escuela no se
apresura a invadir la esfera privada, de forma que la obligatoriedad de la
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escolarizacidn no se produce sino hasta los 7 afios (aunque en Suecia
esto se reduce a los 6). En Dinamarca y Noruega la educacién privada,
apoyada por el Estado desde la década de los 70, ha satisfecho la
demanda de los padres que desean dar a la escolarizacion de los nifios
un caracter tradicional religioso y rural (Rust 1898, 273-9; Winther-Jensen
1994, 50). Incluso en Suecia la introducciéon centralizada de la escuela
secundaria elemental obligatoria en la década de los 40 -por delante de
cualquier otro pais europeo-, fue aplicada en todas las escuelas basicas.
Dinamarca sigui6é un modelo mas municipalizado en la década de los 70.

La escuela béasica escandinava ha adoptado formas que difieren de
las del resto de la Europa occidental continental. Se desconoce la
repeticion de los cursos. Incluso los exdmenes puestos por los profesores
han experimentado cierto rechazo, aunque a finales de los afios 80 se
introdujo la evaluacién nacional en Suecia, debido en parte al bajo nivel
deresultados enlos exdmenes internacionales (Robitaille y Garden 1989,
124-9; Svingby 1991). Se trata de preservar el ideal de mantener la
solidaridad social en las comunidades tradicionales todo el tiempo que
seaposible. Sinembargo, los gobiernos estan preocupados por el abismo
existente entre la escuela comun y la educacion a partir de los 16 afios.
En 1992 Dinamarca pidié mas examenes y un mayor rigor en los cursos
superiores de lafolkeskole, especialmente enidiomas y en mateméaticas
(Winther-Jensen 1994, 51-2).

Existe un curriculo nacional en toda Escandinavia, pero su aplica-
cion varia. En Suecia estd considerado como una ley que debe ser
obedecida por los profesores, pero en Dinamarca se limita a constituir una
serie de lineas maestras que se pueden adoptar o ignorar. El consejo
escolar enlas escuelas danesas, dominado por los padres al igual que por
la autoridad local, puede sancionar las desviaciones. En el nivel escolar
los profesores deben lograr el acuerdo de los estudiantes antes de
impartir un curso. En el curriculo global las asignaturas de estudios
sociales han tenido un lugar muy importante, ya que tienen el papel de
cimentar la identidad de la comunidad local.

Los métodos de ensefianza reflejan este comunalismo. Los profeso-
res de curso daneses tienden a dar todas las asignaturas, con concesio-
nes a regafiadientes a los profesores especializados para que den
algunas clases en los cursos superiores. El profesor acompafia ala clase
desde el primero hasta el Gltimo de los nueve afios de la folkeskole.
Dinamarca fue uno de los primeros paises industrializados que integré
sisteméticamente a los nifios que necesitaban educacion especial en las
escuelas normales en la década de los 70.
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La escuela comunitaria escandinava tiene sus origenes en comuni-
dades rurales geograficamente dispersas de gentes de la misma raza,
cultura y religién, pero esta siendo socavada por la urbanizacién. Sin
embargo, el apego alos viejos valores es poderoso. Suecia, que introdujo
con anterioridad la planificacion centralizada, difiere de los otros paises.
En Noruega, con unos niveles de rendimiento estudiantil relativamente
equilibrados, y en Dinamarca, donde tiene un apego local muy poderoso,
el ideal de la comunidad sobrevive con mas fuerza.

Gran Bretafia

Las tradiciones britanicas privatistas e individualistas, que se en-
cuentran en el extremo del abanico pluralista europeo, han permanecido
casi al margen del calvinismo continental y quizas se encuentran mas
cerca de Estados Unidos que ningun otro Estado occidental. Los bruscos
cambios en la politica gubernamental de mediados de los afios 70,
parecenrelacionados con un viejo enfoque de principios del siglo XIX que
tiene algunas resonancias norteamericanas.

La direccion del cambio en la estructura y en el acceso, por el
contrario, ha sido parecida ala de la Europa del sur. La educacion publica
elemental universal, gratuita y obligatoria como en Francia, se completé
hacia 1880 como parte de un proceso que comenzd por 1830. Una minoria
de estudiantes de estas instituciones entré en las viejas y académicas
escuelas publicas secundarias a partir de finales del siglo XIX. Las
escuelas secundarias no selectivas ofrecieron acceso universal a partir
de 1944y la escuela secundaria obligatoria se convirtié en norma a partir
de 1965. En 1980, aproximadamente, el 80% de los estudiantes estabaen
escuelas secundarias comprensivas.

Hay rasgos unicos. Aproximadamente el 8% de los estudiantes
asistia a escuelas privadas de elite. La escuela secundaria obligatoria de
primer ciclo no aparecio con la misma claridad, ya que tenia una serie de
variaciones respecto a la edad en que los estudiantes cambiaban de
institucién. El esquema original predominante de escuelas comprensivas
para estudiantes de 11 a 18 afios sdlo dio paso a una distincién mas clara
alos 16 afios enladécadade los 80. Laeducacion secundariaen Escocia
teniaun modelo diferente, con unastasas de participacion histéricamente
més altas y unos curriculos con elementos enciclopédico-racionales.

Las escuelas secundarias elementales con cinco niveles estaban
divididas internamente por grupos de rendimiento. Muchas adoptaron el
sistemade agrupar alos estudiantes en clases de «habilidad mixta» en los
primeros tres cursos a partir de los afios 60, pero los examenes externos,
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en especial el Certificado General de Educacion de «nivel ordinario»,
disefiado para mas o menos el 20% de este grupo de edad, impuso la
separacion en los dos ultimos cursos. En 1986 se introdujo un nuevo
Certificado General de Educacion Secundaria para reducir la segrega-
cion. Incluso en los afios 90 menos de la mitad del grupo de edad superé
los exdmenes de rendimiento de las asignaturas que se consideraban
necesarias para pasar a cursos de educacién secundaria superior. El
namero de fracasos escolares a los 16 afios parece ser mas elevado que
en otros paises industrializados.

A finales del siglo XIX habia un curriculo nacional pero se dejé
marchitar a principios del XX (Aldrich 1988; Gordon y Lawton 1978). En
la escuela secundaria elemental se daban asignaturas distintas a cargo
de profesores especializados que defendian las fronteras de los conteni-
dos con una ferocidad tal como los de cualquier sistema enciclopédico de
educacion. A falta de un curriculo nacional, los profesores diferian
ampliamente en lo que creian que se deberia ensefiar. El aprendizaje
mediante el descubrimiento prevalecia tanto en este nivel como en el de
las escuelas elementales, incluso aunque la fuente del aprendizaje
hubiera sido un laboratorio experimental, hojas de trabajo o una serie de
libros de texto. Las técnicas tradicionales imponian el silencio durante tres
cuartas partes del tiempo. Este s6lo se interrumpia con conversaciones
porlo bajo entre el profesory un estudiante. La ensefianza progresiva sélo
vario en el sentido de que los nifios se movian en busca de materiales 'y
para consultarse unos a otros.

Enlos Gltimos dos cursos de la educacién secundaria de primer ciclo
los estudiantes tomaban sus propias decisiones sobre sus posibilidades.
El examen para el Certificado General de Educacion recompensaba el
rendimiento en cada asignatura por separado. El estudiante sagaz estre-
chaba sus opciones hasta el minimo requerido para poder hacer nuevos
avances. Lo mas econdmico era hacer un esfuerzo razonable, pero no
excesivo, en dos o tres asignaturas, que se abandonaria a los 16 afios
para concentrarse en las tres areas de especializacion posterior. Los
estudiantes de poco rendimiento mezclaban el rechazo por el profesor
con un abandono indiscriminado del esfuerzo en las asighaturas que no
iban a necesitar.

Pero los objetivos de las asignaturas también contribuian. Las
matematicas se consideraban importantes mas por su uso practico que
por el ejercicio de la l6gica (Inglaterra'y Gales 1982). El inglés podia ser
unaexploraciéon de lostemas personalesy morales através de laliteratura
mas que el aprendizaje sisteméatico de las estructuras lingiisticas. Las
justificaciones humanistas y naturalistas se superponian. Los idiomas
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modernos sufrieron porque era dificil establecer una base tanto en el
aprendizaje experimental como en el interés natural de los estudiantes.

El disefio de los programas por parte del profesor y la ensefianza
centrada en el nifio eran muy exigentes, especialmente si se combinaban
con el concepto de que el profesor es un sustituto del padre, es decir,
responsable del desarrollo social, moral y emocional de cada nifio concre-
to. Lafaltade confianza de los padres equivalia a decir que los profesores
no eran capaces de ganar su ayuda ni podian esperar que los estudiantes
hicieran muchos deberes en casa. La desigualdad entre las escuelas,
unida al descuido de los niveles de rendimiento en las matematicas y en
las lenguas modernas, se utilizaron como argumentos para apoyar laidea
de un curriculo y de una evaluacion nacionales.

El curriculo y la evaluacion nacionales, introducidos por la Ley de
Reforma de la Educacién en 1988, se presentaron como una completa
revolucion. Para los chicos de 5 a 16 afos se prescribieron diez asigna-
turas, alas que se afiadia el idioma moderno alos 11 afios. Los curriculos
diferian de los modelos europeos continentales. Los objetivos de rendi-
miento en cada asignatura aunaban los objetivos y el contenido. Los
objetivos mas amplios tenian que ser obtenidos de los informes del comité
consultivo. El curriculo estaba influido por la evaluacién. Los examenes
estandar de nivel nacional para los estudiantes de 7, 11, 14 y 16 afios
proporcionaban el marco de los contenidos y de la ensefianza. Estos
cuatro estadios clave se colocaban junto a diez niveles de rendimiento, de
forma que un nifio de 7 afios con rendimientos medios llegara al nivel 2 'y
uno de 11 al nivel 4 (Inglaterra y Gales 1989).

El propdsito mas amplio de este curriculo era ofrecer a los padres
informacion sobre sus hijos mediante pautas nacionales, y permitirles
juzgar el funcionamiento comparativo de la escuela mediante unos resul-
tados que se ponian a su disposicion. La estandarizacion dio un enorme
poder a los organismos del gobierno central, pero la filosofia politico-
administrativa subyacente fue utilitaria. EI gobierno ofrecia los medios
para que los padres pudieran juzgar la eficacia de las instituciones
publicas mediante su eleccion de escuela, y éstos, como miembros de los
organismos rectores de las escuelas con poderes reforzados, llevaban a
cabo acciones para que las escuelas fueran mas eficaces.

El curriculo nacional no era tan draconiano como pudiera parecer.
No habia tiempos especificos para cada asignatura ni textos obligatorios.
Tenian que cubrir los temas que involucraban a todo el curriculo, como la
orientacién profesional, los asuntos de género y los multiculturales. Las
guejas sobre la saturacién condujeron a una reducciéon de hasta cuatro
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asignaturas en los estudios obligatorios para el grupo de edad compren-
dido entre los 14 y los 16 afios en 1994. Ir6nicamente, a la vista de la
evolucién en otros paises europeos y a las declaraciones del gobierno en
los afios 60, los idiomas modernos no se ensefaron en las escuelas
primarias y no fueron obligatorios en la fase secundaria elemental. A
pesarde losimproperios de los ministros (por ejemplo sobre la ensefianza
de la lectura) y la desaprobacion por parte de la Inspeccién de los
enfoques mal organizados basados en temas concretos (Inglaterray Gales
1992a, 3), los métodos de ensefianza estuvieron libres del control central.

El cambio més dréastico tuvo lugar en la evaluacion. Los profesores
perdieron en esta area el poder real del que disfrutaban sus colegas en
otros paises europeos. La peticién de los profesores de que cada estu-
diante tuviera un historial individualizado de rendimiento se veia socava-
da por las medidas comparativas estandar. La politica de elaboracién de
los curriculos se habia vuelto definitivamente contra los profesores, pero
los principales partidos politicos, cuando estaban en el gobierno, apoya-
ban un curriculo nacional aunque estuviera basado en diferentes filoso-
fias politico-administrativas. Los sindicatos de profesores se resistieron
un poco a la evaluacion nacional. Los inspectores que sentian algo de
simpatia por los profesores fueron purgados. El asunto crucial fue la
posicién de los profesores y, en menor medida, la de los padres. A
diferencia de la mayoria de los otros paises, los profesores de ensefianza
primaria y secundaria tuvieron un curso unificado durante muchos afios.
Los profesores, que no tenian un status basado en las filas del funcionariado
o de su papel en la comunidad, habian buscado una identidad indepen-
diente basada en un compromiso con el bienestar de los alumnosy en la
experiencia pedagdgica. El curriculo y la evaluacién nacionales socava-
ron esto Ultimo y ante todo el poder de los padres. Se vieron forzados a
unadefinicibn més estrecha de sus competencias, basada en su habilidad
para el manejo de las aulas y en la responsabilidad social junto con los
padres.

Los padres tenian que ser la fuerza impulsora de la revolucion
cultural de la Ley de Educacién de 1988. Las reformas de los afios 80
impulsaron una pasividad tradicional que combino el interés propio y la
responsabilidad publica. Los padres apoyaron a los profesores y a las
escuelas contra las autoridades superiores, aunque retiraron su apoyo
decisivo a la escuela. En las escuelas primarias se veian atrapados entre
lainclinacién a pedir mayores logros y el apoyo a las escuelas comunita-
rias, preocupadas por el nifio en su totalidad. Una distincién més clara
entre lo cognitivoy lo afectivo, lo publicoy lo privado, lolocal y lo nacional,
haria que las funciones de los padres y de los profesores fueran mas
faciles de definir.
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4, La educacién secundaria superior

Dos tradiciones chocan en los afios que van desde el final de la
escolarizacion béasica hasta la entrada en la ensefianza superior. La
educacion general se consagra como un rito de paso en el examen final
de la escuela secundaria. La formacion profesional es una corriente
separada que estd determinada tanto por las diferencias nacionales en el
empleo como por las culturas educativas. La reconciliaciéon actual es
paralela a la de los afios 60 de creacion de una educacién secundaria
obligatoria, porque se asume que la ensefianza, el aprendizaje y la
evaluacion comparables tienen que ofrecerse a todos los estudiantes
hasta la edad de 18 ¢ 19 afios, incluso si, a continuacion, siguen caminos
diferentes.

Las distintas filosofias de la educacién de cada pais alcanzan su
méxima expresion en la educacion secundaria académica de segundo
ciclo. La formacién profesional difiere entre paises como Francia, donde
ha sido tradicionalmente una funcién de las instituciones educativas
publicas, y otros como Alemania o Gran Bretafia, donde los patrones han
determinado durante mucho tiempo la formacion.

Las categorias del estatismo, el pluralismo, el racionalismo, el
humanismo y el naturalismo ayudan a describir estas variaciones en el
contexto de las presiones comunes para el cambio. En contenido, ense-
flanza y aprendizaje, la tradicibn humanista, que fue suprimida en la
educacién temprana, vuelve a salir a la superficie, mientras que el
naturalismo de la familia y del nifio en crecimiento es reemplazado por el
de los adultos en el trabajo y en el juego. Las cuestiones especificas se
centran menos en los métodos de ensefianza y mas en la evaluacién de
las habilidades y las aptitudes.

4.1. Franciay la tradicion estatista europea

La tradicién estatista subordina la educacién secundaria superior a
la economia estatal y a la planificacién social. Las ramas general y
profesional se relacionan en contenido y en control. La pregunta es hasta
qué puntoinsertar alas personas en canales ocupacionales es una actitud
que puede sobrevivir cuando la planificacién de laeconomia nacional esta
amenazada y los individuos no aceptan que el Estado defina sus vidas
futuras. Franciarepresenta unarama «pura» de esta tendencia, mientras
que otros sistemas «colectivistas» europeos exhiben variaciones signifi-
cativas.
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Francia

Los conceptos racionalistas enciclopédicos del rendimiento estu-
diantil y la imposicién estatal de las necesidades ocupacionales naciona-
les han dado unidad a la educacién secundaria superior francesa. La
creacion por Napoledn (1808) del baccalauréat como certificado del
Estado le dio coherencia. Su expresion contemporéanea es la politica del
gobierno, de 1989, de que el 80% del grupo de edad correspondiente
alcance el baccalauréat estandar en el afio 2000.

Este plan no sélo establece la educacién secundaria superior obliga-
toria, sino también supone la equivalencia de la educacién general y
profesional. Durante la mayor parte del siglo XX las dos estuvieron
separadas. La educacion general se ofreciaen lycées que, mientras eran
escuelas estatales, seleccionaban alos estudiantes alos 11 afios o antes
y, hasta mediados de siglo, eran de pago. Sélo el 4% del grupo de edad
obtuvo el baccalauréat en 1965 (Halls 1976, 129). La expansion de la
educacién secundaria superior vino tras la creacion de la escuela secun-
daria elemental obligatoria (collége) después de 1963 y de la transforma-
cion del lycée en una institucidon secundaria superior. Las proporciones
del grupo de edad que superaron el baccalauréat aumentod al 26% en
1981y al 51% en 1992 (Robert 1993, 168). AlUn mas, casi el 40% de los
gue tuvieron éxito en 1992 obtuvieron el certificado en areas técnico-
profesionales (Francia 1993c, 68).

Laintegracion de los estudios generales y profesionales fue posible
porque la formacion profesional habia sido responsabilidad del Estado
desde finales del siglo XI1X. La competencia industrial de Gran Bretafia 'y
Alemania a finales del siglo XIX indujo al gobierno a controlar la formacion
profesional de bajo nivel, culminando en la ley Astier de 1919, mediante
la cual los empleadores pagaban un impuesto a cambio de la formacion
de sus jovenes trabajadores a tiempo parcial en instituciones estatales
(Charmasson 1987, 470). La calificacion consiguiente, el Certificat
d’Aptitude Professionelle (CAP), fue concedida por el Estado y se
convirtid en una condicién «sine qua non» para la practica ocupacional.

Con la introduccién de la educacién secundaria elemental obligato-
ria, los cursos del CAP se transfirieron de los centros de aprendizaje a las
escuelas técnicas secundarias superiores (lycées professionels), que
también ofrecian cursos para cualificaciones de nivel técnico. En 1968 se
hicieron intentos de crear caminos generales y profesionales equivalen-
tes mediante el baccalauréat de technicien (posteriormente
baccalauréat technologique). El baccalauréat professionel de 1985
incorpord de hecho alos estudiantes procedentes de los cursos profesio-
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nales de bajo nivel, y fue considerado como el vehiculo para alcanzar el
objetivo de que el 80% obtuviera el baccalauréat estandar. Se esperaba
que el CAP, que fue elegido por mas del 40 % del grupo de edad
correspondiente en 1983, declinara para cubrir el intratable 20% de
«fracasos» de la escolarizacion francesa.

Este modelo de desarrollo fue producto no sélo del control estatal de
la formacion profesional, sino también de la planificacion estatal. La fase
de détermination de ocupaciones futuras después de los 15 afios estuvo
controlada por la planificacién estatal de laeconomiafrancesa que, desde
1945, relaciond la oferta de educacién postobligatoria con los objetivos
econémicos y ocupacionales (Paul 1985; Hatcham 1992). Sin embargo,
los planes nacionales no siempre estan de acuerdo con las aspiraciones
individuales. Hubo resistencia por parte de quienes fueron destinados a
prepararse para un oficioy a una pobre consideracién de laformaciéon que
habian recibido en el pasado los trabajadores maduros con un oficio, en
comparacion a los técnicos (Tanguy 1991, 138-42).

Launificacién de los grandes principios que presiden los contenidos
de los cursos generales y de formacién profesional habia existido mucho
antes que los intentos de creacién de equivalencias desde la década de
los 60. Toda la educacion a partir de los 15 afios se basaba en un nicleo
de estudios racionalista-enciclopédicos. Los elementos profesionales
eran simplemente el equivalente de las especialidades en el area de la
educacion general. El programa de los tres cursos que conduce al
baccalauréat cubre las asignaturas de la escuela secundaria elemental,
con la salvedad de que el francés se sustituye por la filosofia en el Gltimo
afio. Todos los estudiantes, sea cual sea su especialidad, deben cubrir
francés, matematicas, ciencia, un idioma moderno, estudios sociales,
filosofiay educacion fisica. Todos, menos el Gltimo, deben ser aprobados
en el examen final. Con la excepcion de la filosofia, lo mismo se aplica en
el baccalauréat professionel, en el CAP y en otros cursos (Francia
1993c, 40-63). Se espera que todos los que han recibido un certificado del
Estado demuestren poseer la amplia educacidn general necesaria para
ser ciudadanos.

El caracter racional de estos estudios es evidente, particularmente
en las especialidades y en los tipos de aptitudes que los exadmenes de
baccalauréat prueban. El baccalauréat se dividi6 en las ramas de
filosofia y letras (idiomas, literatura, historia) y matematicas y ciencias
hacia 1850. No fue hasta la década de los 60 del presente siglo cuando
se afiadieron las ciencias sociales y la tecnologia; las ciencias se dividie-
ron en las secciones separadas de fisica y biologia, y otras tres asigna-
turas aparecieron en el baccalauréat technologique (estudios indus-
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triales, empresariales y ciencias de la informacién). Cada rama principal
estaba dividida en subsecciones. Los estudiantes, de hecho, pasaban un
poco mas de tiempo en sus asignaturas especializadas (habitualmente 6
horas cuando una asignatura era una especialidad, comparadas con las
3 semanales cuando era basica), y se esperaba de ellos que alcanzaran
un rendimiento mayor. La clasificacién informal del status surgi6 de estas
divisiones.

La seccidn clasica de letras mantuvo un lugar predominante hasta
los afios 50, y la filosofia continué siendo la asignatura preeminente.
Después la sustituyeron las matematicas y la fisica, y en la década de los
90 tuvieron tal status que incluso los que querian estudiar literatura en la
educacion superior, por ejemplo, elegian larama de matematicas y fisica.
Sin duda su status habia ascendido a un nivel tan importante que el
gobierno expreso su temor de que produjera una futura elite de barbaros
tecnélogos. Las reformas de los afios 90 contrarrestaron esta tendencia
alamalgamar las dos secciones de ciencias, pero suimpacto todavia esta
porver. Por el contrario, la seccién de empresariales fue la opcién blanda,
a pesar del alto nivel que tenian en general otras partes del baccalauréat
technologique.

Mientras que las categorias de status pudieron haber surgido debido
a las mayores oportunidades educativas y de empleo, y a que la seccién
de fisica se consideraba como la mejor preparacién para entrar en las
grandes écoles, la mayoria de las cuales se especializaba en ingenieria,
y aque se necesitabala version tecnoldgica del baccalauréat para entrar
en los institutos universitarios tecnol6gicos populares, también reflejaron
el continuo poder del conocimiento racional. Las matematicas se convir-
tieron en la prueba suprema y en el indicador de la capacidad para el
pensamiento racional.

La filosofia, por el contrario, perdié una parte de su lustre y sus
fronteras con el francés se debilitaron. Aparecieron la expresion escritay
el pensamiento. Los trabajos de filosofia de 1993 hicieron preguntas
como: «¢Es siempre posible distinguir entre el trabajo y el ocio?». La
respuestaenlaforma, sinoen el contenido, habia cambiado poco durante
casi cien afios. El francés ofrecia textos de periodismo contemporaneo o
libros populares de comentario social pararesumiry para escribir amplias
respuestas a citas como «El deporte es la nuevareligion en un mundo que
no cree en nada» (Le Monde de L'Education, septiembre de 1993). De
hecho, la expresion literaria se convirtié en la caracteristica de laraciona-
lidad de segunda frente a la légica de las matematicas.

No se permite a la especializacién que socave la demostracién de
competencia en un examen amplio y estandar. Se examinan todas las
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asignaturas mediante una combinacién de pruebas escritas y oralesy de
practicas ocasionales. A un estudiante de la rama de ciencias, en 1995,
se le pide que haga nueve examenes escritos de 3 6 4 horas cada uno, una
practica de 4 horas y cuatro orales de entre 15y 30 minutos. Un complejo
sistema de medicion da mucha mas importancia a las asignaturas espe-
cializadas de la rama estudiada por el alumno.

Los examenes y los objetivos estandar han sido sacrosantos en la
tradicién francesa. Como los documentos y los exdmenes se controlan en
el nivel regional, los resultados de cada region se publican. Desde 1992,
los resultados de todas las escuelas secundarias superiores del pais se
han hecho también publicos para permitir que se elaboren tablas nacio-
nales con los resultados (Le Monde de L'Education, enero 1995, 94). Sin
embargo, lo que importa es lograr el aprobado mas que la nota, que solo
tiene un impacto marginal en el valor del baccalauréat para sacar plaza
en las instituciones de educacion superior. Los examenes de ingreso para
las grandes écoles de elite se hacen dos afios después del baccalauréat.

Franciatiene unaformadistinta de seleccién que los paises del norte
de Europa. Es larama de estudio lo que distingue entre la elite y la masa,
y la seleccién tiene lugar al principio del curso secundario superior. Los
resultados finales por encima del simple aprobado importan poco, pero la
clasificacion del status de las diferentes ramas es informal y hasta cierto
punto refleja valoraciones del conocimiento racional establecidas hace
mucho tiempo. Incluso con el aumento de los estudiantes que hacen
cursos de baccalauréat, el nacleo de las habilidades racionales se
mantiene, aunque ello se haga a costa de una extrema simplificacion de
los examenes requeridos. M&s aun, laintensidad de los requisitos de una
capacidad demostrada para el pensamiento racional en el baccalauréat
inevitablemente disminuye para reforzar las demandas racionales del
sistema a un nivel mas bajo.

El control de los cursos profesionales por parte del Estado permite
gue los mismos principios se apliquen fuera del &rea académica general
tradicional. Todos los aspectos practicos se pueden basar en primeros
principios racionales. La competencia en la cienciay en las matematicas,
especialmente, es la base de cualquier preparacion profesional. La rama
industrial del baccalauréat technique tiene subsecciones en ingenieria
mecanica, eléctrica, electronica, civil y de energia. El baccalauréat
professionel cuentacon 35 secciones ocupacionalesy el CAP con 352.
Sinembargo, todos los cursos se basan en el nicleo del curso secundario
superior y en los estudios teéricos (habitualmente las matematicas y la
ciencia) que se necesitan para la especialidad, mientras que para la
experiencialaboral para cursos a tiempo completo (y muchos estudiantes
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del CAP lo son a tiempo parcial) los requisitos varian de entre ocho
semanas durante dos o tres afios hasta un maximo de la cuarta parte del
tiempo total de estudio (Francia 1993c, 48, 58-63).

La educacion secundaria superior en Francia esta cada vez mas
relacionada con la educacién superior o con el trabajo. Los cursos, la
ensefianza y la evaluacion varian poco entre la educacién secundaria
superior y el primer ciclo de la superior. Como en otros paises, los
empleadores proporcionan ahora practicas en sus empresas para los
alumnos, de manera que las calificaciones de la secundaria superior,
incluso las de tipo profesional, sélo significan capacidad para hacer
préacticas. Los cursos ofrecen la forma de asegurar que una mayoria del
grupo de edad continde la educacion hasta la edad de 18 afios. Inevita-
blemente, las pautas de rendimiento no son lo que eran cuando los cursos
estaban restringidos ala elite, pero la combinacién de las expectativas de
un minimo de racionalidad basado en la competencia intelectual y la
supervivencia de las calificaciones estatales, reduce el nimero de fraca-
sos escolares que se produce en otros paises.

Otros paises en el sur y en el este de Europa

Otros regimenes estatistas europeos comparten la estandarizacion
francesadel curso secundario superior, la posicion central de los certifica-
dos del Estado de educacién secundaria superior y el control estatal de la
formacion profesional. Sin embargo, los certificados de educacion secun-
daria no han disfrutado del uso que reciben en Francia. Hay variaciones
en el alcance de la planificacion econémicay, sobre todo, en el status de
la formacion profesional.

El acceso a la educacidn secundaria superior ha sido abierto en la
mayor parte de los Estados mediante cupos de participacion, que incor-
poran aproximadamente al 60% de los estudiantes de 17 afios en Espafia
y Grecia, pero los porcentajes son aln bajos en Portugal. Todos hacen
distincion entre los cursos generales y de formacion profesional y, entre
estos Ultimos, entre los que apuntan a un oficio y a niveles técnicos. Las
proporciones varian. En lItalia hay mas estudiantes que entran en los
cursos profesionales que en los generales, pero en Espafia y Grecia
ocurre lo contrario. En todos los paises los cursos de oficios se realizan
a menudo en instituciones separadas, mientras en lItalia, donde son
ofrecidos por las autoridades locales, tienden a centrarse en los estudian-
tes de bajo rendimiento en el nivel secundario elemental.

Italia, Bélgica, Greciay Portugal tienen formas similares de progreso
en la educacion académica general. En Italia hay una tasa de abandono
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escolar de casi la mitad en los cinco afios que conducen a la maturita,
pero el 94% pasa los examenes. Este certificado estatal y su equivalente
en la seccion profesional, dan derecho automatico a enrolarse en cual-
quier facultad universitaria. El curso académico de cinco afios en Bélgica
conduce a las universidades o a la educacion superior no universitaria.
Grecia tiene un curso de tres afios que conduce a un certificado estatal
que permite el ingreso en la educaciéon superior, pero se puede demorar
paralos que tienen las notas mas bajas. Espafia varia. Se da el bachille-
rato tras una evaluacién interna de la escuela y después de tres cursos,
hasta la edad de 17 afios. A continuacién se pide a los estudiantes que
hagan un curso de un afio y presenten los exdmenes de ingreso a las
universidades, un procedimiento con paralelismos en Portugal.

El curriculo comin que todos deben seguir esta basado en los
mismos tipos de asignaturas de la educacion secundaria elemental. El
origen de esto es la supervivencia de los cursos indiferenciados que
prevalecieron hasta la década de los 60 y que sobrevivieron incluso mas
tiempo en la Europa del este. Con la excepcion de Espafa, el certificado
final se concede después de exdmenes escritos tradicionales de control
externo. La mayor parte de los sistemas tiene algo de especializacion. Se
hacen distinciones entre las humanidades y las ciencias en Italia, Grecia,
Espafia y Portugal. Ambas secciones se centran ampliamente en la
misma lista general de asignaturas y la especializacién se retrasa a
menudo hasta la parte final del ciclo.

Aunque hasta cierto punto se encuentra una orientacién humanista
en Grecia e Italia, especialmente en la cantidad de tiempo que se da a los
clasicos y a la literatura, en Grecia prevalece un caracter enciclopédico
racional incluso en el acercamiento panoramico a la literatura y a la
historia dentro de una perspectiva humanista (Hodolou). Como en Fran-
cia, las matematicas se han convertido en la asignatura de prestigio en la
mayor parte de los paises (Olmedilla 1992, 138). Espafa y Portugal
también tienen la filosofia como asignatura fundamental. La tendencia
general a dar mayor status al estudio cientifico-racional en Francia se
experimenta también en el resto de los paises del sur de Europa.

El sector de la formacién profesional no se ha desarrollado con la
misma eficacia que en Francia. Las escuelas de formacion profesional
italianas beben de la tradicién de la educacion técnica catolica, pero en
parte atraen alumnado porque el elemento académico es idéntico al de la
corriente principal de la educacion general. En Espafia, a pesar del
reciente crecimiento industrial (como pasa en Grecia y Portugal), la
formacion profesional no goza de un prestigio tradicional ni de un sistema
industrial desarrollado que la apoye, y sus cursos no dan el mismo acceso
a la educacioén superior (Meijer 1991).
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4.2. Tradiciones pluralistas en Europa

Hay menos concordancia entre las sociedades pluralistas de la
Europa del norte e insular sobre la educacion secundaria superior que
entre las naciones estatistas. La educacién académica general se mueve
hacia enfoques individualistas y humanistas. Sin embargo, el
enciclopedismo racional todaviainfluye en el contenido de la escolarizacion
secundaria superior en Alemaniay en Holanda. Gran Bretafiay Alemania
comparten una gran separacion entre la educacién general y laformacién
profesional, que es mucho mas aguda que la que se encuentra en ninguna
otra parte de Europa del norte. A pesar de estas corrientes que se cruzan,
Alemania y Holanda pueden ser agrupadas, mientras que Escandinavia
y Gran Bretafia se pueden tomar como contrastes.

Alemania y Holanda

Estos paises coinciden en que tienen escuelas secundarias selecti-
vas, cursos generales de secundaria superior que han tratado de pasar de
los viejos enfoques enciclopédicos a otros mas individualistas y especia-
lizados y a una separacion mas clara de la educacion general y profesional.

Desde el siglo XIX laeducacién secundaria superior en Alemania ha
gozado de muchareputacién, por sumayor rigor y por alcanzar rendimien-
tos més altos que en otros paises avanzados. Los estudiantes no comple-
tan el ciclo al menos hasta que tienen 19 afios. El examen final de Estado
-el Abitur- se establecié en 1788. Sin embargo, sus altos rendimientos se
han asociado a una ruptura consciente entre su caracter de estudio
completo y el ingreso en la educacion superior, y este cambio hace que
el ciclo que conduce al Abitur esté mas sometido al debate politico que
los estudios que lo preceden.

Hasta 1960, el ciclo de educacion secundaria superior de tres cursos
era absolutamente enciclopédico y culminaba con exdmenes en diez
asignaturas. La orientacion de mediados del siglo XIX habia sido clasica
y humanista, basada en el latin y el griego (Teichler 1985, 48). A finales
del siglo XIX tuvo lugar una division entre las especialidades de lenguay
humanidades, por un lado, y matematicas y ciencias, por otro, en los
Gymnasium de diferentes orientaciones, pero esto no afecto el requisito
comun de abarcar todas las asignaturas.

El propdsito fundamental era completar la educacién general y
estandarizada para que el estudiante universitario fuera intelectualmente
independiente, maduro y confiado en si mismo. El cicloylos exdmenes se
hacian por «lander» regionales mas que porinspectores nacionales. Pero
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hasta 1970 s6lo una minoria participaba en ellos. La proporcion del grupo
de edad que obtenia el Abitur era del 6% en 1960 y del 11% en 1970
(Teichler 1985, 51).

A pesar de las protestas de los académicos universitarios y de las
asociaciones profesionales, la Conferencia alemana de Ministros de
Educacion acord6 en 1972 una serie de ramas parecida a la de Francia
y una reduccion en el nimero de asignaturas obligatorias. La reforma
culminé en 1972 en un curso mucho mas especializado. El curso obliga-
torio tenia que cubrir dos tercios del tiempo e incluiria, entre otras
asignaturas, aleméan, matematicas y una lengua extranjera. No obstante,
las obligatorias se podian limitar a los primeros afios y los exdmenes se
celebrarian en la escuela. Las especialidades podian incluir asignaturas
como derecho, geologia y sociologia (Fuhr 1989, 105-6).

El peso de la oposicion a estas propuestas, especialmente en las
universidades, condujo aunarevisiébn en 1988. El Abitur externo requeria
cursos béasicos en aleméan, matematicas y un idioma extranjero, y el
énfasis en la valoraciéon de las notas se desplazaba de los cursos
avanzados especializados a los logros basicos en las asignaturas espe-
cializadas. En la practica, como en otras areas de toma de decisiones, los
compromisos federales permitieron que los «lander» se movieran a
velocidades diferentes. Los del sur adoptaron el regreso a los elementos
basicos con entusiasmo, mientras que algunos del norte trataron de
retrasar su aplicacion y mantener la diversidad de las opciones estudian-
tiles (Fuhr 1989, 109-10).

El asunto fundamental subyacente en el debate era el niUmero de
estudiantes que se presentaba al Abitur y su articulacién con el ingreso
en la educacién superior. En 1986 aproximadamente el 20% del grupo de
edad recibio el Abitur (Fuhr, 208-9). Habia sido un pasaporte general a
cualquier universidad y facultad. Pero en los afios 70 fue posible ingresar
en la educacién superior no universitaria por otros medios, y ciertamente
los cursos universitarios requirieron notas mas altas o nuevos examenes
para ingresar.

Los largos exdmenes escritos, a menudo de hasta seis horas,
prevalecian en el Abitur. Parte del debate sobre la reforma se centraba
en la valoracion del nivel escolar de parte del curso. En una cultura
pluralista diversa también habia confusion entre la especializacion como
un proceso inevitable para prepararse para la educacion superior y como
reflejo de la gama de intereses personales de los estudiantes. El compro-
miso con los niveles de rendimiento en las areas intelectualmente exigen-
tes seguia siendo muy poderoso.
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Holanda, como Austria, tenia mucho en comuin con Alemania. La
educacion secundaria superior se ofrecia en escuelas académicas selec-
tivas. La separacién entre las humanidades y las ciencias era mas fuerte
en Holanda que en Alemania y el programa estaba mas abierto a la
determinacion de la escuela. Pero el examen final se controlaba central-
mente e incluia seis o siete asignaturas obligatorias. Los debates afinales
de los 80 se centraron en si las matematicas y el segundo idioma
extranjero debian afiadirse al holandésy al primer idioma extranjero como
asignaturas obligatorias (Brink y Bruggen 1990, 285). Como en Alemania,
habia un compromiso continuado con un programa enciclopédico amplio
y estandar y también presiones para la eleccion de especialidades por
parte del estudiante, lo cual, en opinion de algunos, preparaba para una
educacion superior y, en opinién de otros, respondia a la opcion personal
del estudiante. El equilibrio deseable entre los cursos basados en la
escuelay el control central proporcionaba otra dimension a este debate.

En Holanda, como en Alemania, la discusidn se ocup6 del sistema
escolar secundario estratificado y de una tradicién de educacién univer-
sitaria que ha sido humanista en la orientacién y ha enfatizado la
independenciaintelectual del estudiante. Aunque la proporcién de los que
toman el curso académico general ha aumentado sustancialmente, Ho-
landa tiene una mayoria de estudiantes de educacién superior en institu-
ciones no universitarias especializadas, mientras que las universidades
han pedido cualificaciones adicionales para las carreras de mucha de-
manda. El viejo curso académico de secundaria superior estandar es aun
periférico a todo el sistema.

La formacién profesional alemana de nivel secundario superior ha
suscitado el interés y la admiracién mundial en los Gltimos afios, aunque
amenudo no se hacomprendido. Afinales de los 80, casi el 70% del grupo
de edad obtenia una cualificacion profesional, y, de manera destacada,
menos del 10% no lo obtenia.

A pesar del crecimiento de las escuelas de formacion profesional de
tiempo completo (Berufsschulen) que combinan una educacion general
rigurosa con laformacion profesional (Inglaterray Gales 1993), labase es
el sistema dual. La mayoria de los jévenes que dejan la escuela a los 16
afios son tomados como aprendices y combinan una formacion sistema-
tica en el trabajo con una educacion general a tiempo parcial en las
Berufsschulen. El gobierno ha protegido rigurosamente el aprendizaje y
la formacion. Una ley de formacion profesional de 1969 requeria una
formacion planificada en centros de trabajo en 374 ocupaciones recono-
cidas. La norma era que unos trabajadores concretos -Meisters- con
cualificaciones especiales se responsabilizaran de la formacion de los
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aprendices. Los certificados y las calificaciones se basaban en exdmenes
que eran controlados sobre todo por las organizaciones patronales.

Esta supervivencia del aprendizaje -que cubre mas ocupaciones
que en otros paises- tenia sus origenes enlalegislacion del siglo XIX. Las
cofradias medievales de trabajadores especializados se mantuvieron en
Prusia por una ley de 1731. La legislacion industrial federal de Bismarck
enladécada de los 80 del siglo pasado, en particular una ley de 1897 que
se promulgd para mantener las instituciones tradicionales contra las
fuerzas socialmente perturbadoras del industrialismo, requirié que la
estructura de gremios, y especialmente el aprendizaje, se mantuviera en
los nuevos cérteles industriales. El sistema de oficios se basaba en ese
proteccionismo (Dessinger 1994).

Las Berusfsschulen han ofrecido educacién general en aleman,
estudios de la comunidad y religion, a la vez que materias de formacién
profesional relacionadas con las ciencias y las mateméticas. El resultado
ha sido un sistema de formacion profesional que esta separado de la
educacion general, cuyos origenes y supervivencia estan mejor explica-
dos por la estructura de la industria alemana que por la de la educacion
(Marsden y Ryan 1991).

La educacion y la formacion estan separadas por formas que no
serian aceptables en Francia. Laformacion tiene un doble status producto
de dos tradiciones: la practica y lo periférico de la elevada tradicion
académica alemana. Sin embargo, los estudiantes manejan esta diferen-
cia con cierta habilidad. Desde finales de los afios 80 hasta el 20% de los
aprendices han conseguido el Abitur antes de comenzar a trabajar. Un
importante nimero de estudiantes universitarios tiene un certificado
profesional legalmente reconocido. Los estudiantes, educados en una
tradicion que quiza seria inaceptable en otros sitios, de que la educacion
se completa mas cerca de los 30 que de los 20 afios, pueden sacar lo
mejor de los mundos de la educacién y de la formacion. La tradicion
arcaica del perpetuo estudiante del siglo XIX puede que ahora resulte
apropiada para el mundo contemporaneo.

Holandatenia el sistema dual, pero nunca en la posicién central que
ocupé en Alemania. Laformacién profesional, que también tenia un status
residual mas cercano al aleman que al britanico o al francés, se dirigia
mas hacia instituciones educativas de educacién superiory de secundaria
superior a tiempo completo. El gobierno intervino a causa de latendencia
de estos estudios a no estar a la altura de los cambios en marcha
(Liebrand 1991). Sin embargo, como en Francia y en Gran Bretafia, los
ciclos profesionales de tiempo completo asumen la funcién de absorber
a los que no pueden encontrar trabajo y a los de bajo rendimiento
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educativo, teniendo una segunda obligacion de ofrecer oportunidades
abiertas a los estudios superiores (Vonken y Onstenk 1995).

Escandinavia

Los paises escandinavos han tenido una escuela secundaria supe-
rior muy parecida a la de Alemania, junto a una formacion profesional
separada. Desde los afios 60 han tratado de democratizar este sector
desde diferentes conceptos de la democratizacion. Dinamarca, por un
lado, sigui6 laindividualizacién asociada con el ala liberal del movimiento
aleméan de reforma, mientras que Suecia, por el otro, buscé una versién
mas radical de la integracion de la educacién general y profesional de
Francia. Ambos puntos de vista se propusieron desde el interior de una
concepcion general de opciones locales e institucionales, pero la versién
sueca retuvo algunos elementos residuales de estatismo.

Hasta los afios 60 los paises nérdicos tuvieron un gymnasium que
era germanico en caracter a la par que en nombre. Un ciclo estandar de
muchas asignaturas estaba dividido en las dos grandes ramas de huma-
nidades-lenguay ciencias. La educacion profesional estaba relacionada
con instituciones de aprendizaje y formacion separada. El objetivo gene-
ral de la educacion académica era la preparacién enciclopédica para una
universidad humanista.

A principios de los 80 la estrategia danesa de reforma, que tuvo
algunos ecos en Noruega, fue trasladar el caracter socialmente coopera-
tivo y democrético de la folkeskole al gymnasium. La reforma U90 de
1978 propuso una eleccion individual de las asignaturas por parte del
estudiante, junto con una reorientacion de los temas y de la ensefianza
interdisciplinar. Los idiomas extranjeros eran menos importantes. Cuan-
do se empezo a aplicar la reforma después de 1987, hubo un regreso a
las ramas de estudio y a un nicleo comun. El nicleo incluia el danés, la
historia, el arte y la religiébn, pero no una lengua extranjera ni las
mateméticas. Ramas como los idiomas o las matematicas tenian asigna-
turas obligatorias, pero las optativas, incluyendo las que se estudiaban a
nivel avanzado, ocupaban casi la mitad de la ensefianza en el Gltimo afio
de los tres del ciclo y se evaluaban mediante una larga prueba escrita, en
contraste con los exadmenes estatales centralizados para las asignaturas
fundamentales.

Sin embargo, la amplia estructura de la educacion secundaria
superior no cambid. Sélo un tercio de los estudiantes ingresaba en el
gymnasium. Los otros lo hacian a ciclos profesionales que distinguian
entre los de nivel superior, con importantes elementos de educacién
general, y los cursos de oficios seguidos generalmente a tiempo parcial
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por los aprendices en el trabajo. Una ley de 1989 intent6 integrar los dos
manteniendo a la vez los elementos de experiencia laboral. No obstante,
menos del 10% dejé de seguir alguna educacion postobligatoria y la
formacion profesional danesa ha estado bien considerada tanto por los
estudiantes como por los empleadores (Winther-Jensen 1994, 46-58).

Lareformasuecafue Unica en Europa, pero, como en Dinamarca, se
derivé del imperativo de extender la escuela comin mas alla de la
educacion obligatoria. Desde 1968, la educacion general y la formacién
profesional se integraron en instituciones de tres cursos con propdsito
multiple. El objetivo era acabar con las distinciones de base social y
permitir a los estudiantes que combinaran los cursos generales y profe-
sionales. Pero, enla practica, se distinguian los largos ciclos académicos
de las lineas practico-profesionales mas cortas (de uno o dos afios). Y la
lista de 25 asignaturas de entre las que se hacia la eleccién no ofrecia
suficiente especializacién en las areas de formacién profesional, que
comenzaron a ser agrupadas cada vez mas (Eckholm 1987, 104-7).

Sedio un paso adelante en laintegracién al abolir el examen final en
1977. La evaluacion se efectuaba enteramente en la escuela con referen-
cia a determinadas escalas estatales de rendimiento (reforzadas por la
valoracion nacional de las evaluaciones de cada institucion). De esa
forma, las universidades seleccionaban a los estudiantes mediante sus
propios examenes de ingreso (Fagerlind 1992).

Desde la perspectiva de otros paises, el rompecabezas es que el
gobierno sueco examinay evalla alos estudiantes mas sisteméaticamente
que el de otros paises, pero no tiene un certificado final de educacion
secundaria superior. Se ha buscado la eleccidn individual y la igualdad
social dentro de una evaluacidon muy centralizada. Sin embargo, en este
aspecto Suecia se ha desplazado hacia un enfoque britanico, americano
y japonés de seleccion de estudiantes al final del ciclo secundario
superior, en lugar de hacerlo al comienzo, coincidiendo con la adjudica-
cion de las ramas de estudio, como ocurre en la mayor parte de Europa
occidental. Tanto en Dinamarca como en Suecia el compromiso estatista
con los programas estandar y/o los examenes y, sin duda, con el
conocimiento racionalista-enciclopédico, ha sido més débil que en Alema-
nia o en Holanda.

Gran Bretafia

El impacto de la cultura politica privatista britAnica se hace claro en
la educacion de nivel secundario superior. La educacién académica
general en Inglaterra (algo menos en Escocia), esta dominada por un
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certificado que conceden las universidades y no el Estado. La formacién
profesional ha sido controlada tradicionalmente porlos empleadoresy por
los organismos profesionales, en cooperacion con socios menores en los
sectores periféricos de la educacion publica. Sin embargo, Gran Bretafia
hatenido durante mucho tiempo la especializacion, la eleccién estudiantil
y el control universitario del ingreso a la educacién superior, hacia el que
se estan desplazando otros paises.

En Inglaterra hay una fuerte defensa de una supuesta formatradicio-
nal de educacion secundaria superior que, de hecho, es mas joven que la
mayoria de sus defensores. La tltima calificacién de la educacién secun-
daria, el Certificado Escolar, nacio en realidad a finales del siglo XIX. Se
transformd en calificacidn intermedia, el Certificado de Educacion de
Nivel Ordinario en 1951, y después en el Certificado General de Educa-
cion Secundaria en los afios 80, que se recibia al final de la escuela
secundaria elemental. Nunca ha habido en Inglaterra el equivalente del
baccalauréat o del Abitur.

El ciclo de secundaria superior, que habitualmente dura dos afos,
s6lo crecié a mediados del siglo XX para seleccionar estudiantes para
becas en lugar de para un ingreso general a la universidad. Mientras que
Oxford y Cambridge mantenian sus propios examenes de ingreso, las
demas universidades establecieron el uso del Certificado Escolar desde
el siglo XIX. En 1939 todavia era posible entrar en las universidades sobre
la base de este nivel inferior de calificacién. S6lo después de 1945 las
universidades, en general, comenzaron a exigir el Certificado de Escuela
Superior, rebautizado como el Certificado General de Educacion Avanza-
da («A») en 1951. No obstante, el nivel «A» nunca se ha aplicado en
Escocia, donde se estudiaban cuatro o cinco asignaturas y un afio
después se presentaban los examenes.

La naturaleza privatista y especialmente selectiva del nivel «A»
procede de sus origenes. Los examenes, inicialmente, eran convocados
por universidades o grupos de universidades como pruebas de ingreso.
El gobierno solamente ejercia un control superficial sobre estos organis-
mos semiauténomos cuando el contenido de los cursos reflejaba los
estudios especializados que las universidades pedian a sus aspirantes
(Petch 1953). La proporcion de los niveles de estudios «A» sigui6 siendo
pequefia e incluso a principios de los 90 s6lo alcanz6 al 25% del grupo de
edad. AlUn mas, fue rigurosamente graduado con una tasa de aprobados
de alrededor del 70% y con calificaciones que iban de la «A» a la «E».

El control universitario suponia que los niveles «A» reflejaban el
estudio de la universidad en lugar del de la escuela. Las preguntas
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tradicionales en los exdmenes escritos externos pedian considerable
capacidad analitica y/o literaria para aprobar. Con frecuencia la profundi-
dad del estudio excedia ala que se requeria en las universidades. Por otra
parte, las instituciones de educacion superior estaban preocupadas por la
calificacién en la materia que el candidato se proponia estudiar en ese
nivel. Enlas areas de conocimiento se seguian a veces dos, habitualmen-
te tres y ocasionalmente cuatro asignaturas. Pocos candidatos habian
estudiado simultaneamente inglés, una lengua extranjeray matematicas.
Algunos no habian estudiado ninguna de las tres.

Las criticas por la falta de amplitud del estudio y por el caracter
elitista de los niveles «A» fueron frecuentes desde los afios 60. Estas
criticas no estaban enteramente justificadas, ya que el ingreso en la
educacion superior también exigia aprobados en asignaturas adicionales
en el examen de los 16+, pero la especializacion rebajaba el status de
todas las asignaturas, excepto las de nivel «A». La profundidad del
estudio permitia titulos cortos en educacion superior, pero el elitismo se
convirtié en una barrera parala expansion de la educacién superior en los
afios 90. Aunque con un origen muy posterior y mucho menos legitimo
que el baccalauréat francés o el Abitur aleman, el nivel «A» adquirié un
sello similar como institucién nacional diferenciada. La referencia del
Primer Ministro a un documento gubernamental de reforma en 1991
describia el nivel «A» como «la cota de la excelencia académica»
(Inglaterray Gales 1991, 1). El curso de nivel «A» no estaba regulado por
el Curriculo Nacional o por la Evaluaciéon Nacional.

El nivel «A» era el camino para la inclusiéon del humanismo, de la
especializacion y del individualismo en el ciclo secundario superior. El
humanismo suponia respuestas intuitivas y reveladoras para los estu-
diantes de textos. La posibilidad de la ilustracion moral, de la apreciacion
sensible de las opciones morales en la accién humana, podia venir tanto
de unaseleccién limitada de fuentes como de otra mas amplia. Los cursos
tradicionales de humanidades en el nivel «A» permitian este tipo de
enfoques, especialmente en literatura inglesa (puesto que los cursos de
inglés en el nivel «A» eran raros), historia y lenguas modernas, que se
concentraban en el estudio humanista de la literatura extranjera y no en
las estructuras lingiisticas. Los cursos de historia de nivel «A» se
centraban en areas muy limitadas como la historia inglesa desde 1066
hasta 1307 y su trasfondo europeo desde el 800 hasta 1485, y ello a pesar
de que cabia esperar de un curso universitario de historia una vision
panoramica de toda la historia de Inglaterra. La literatura para el curso de
dos afios se podiareduciraseis libros: dos obras de teatro de Shakespeare,
las obras de dos poetas, y dos novelas, cada una de las cuales se podia
elegir indiscriminadamente (Chaucer era uno) de entre cinco siglos de
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literaturainglesa, cuando era de esperarse de estos cursos universitarios
una cobertura sindptica.

Las ciencias y las matematicas no encajaban con facilidad en tal
esquema. Estas Ultimas estaban referidas a la solucion de problemas,
usando solo la notacion matematica. La fisica, la quimicay la biologia se
centraban en informar sisteméaticamente de los procesos cientificos en
demostraciones practicas. En los niveles méas avanzados, las matemati-
cas y las ciencias se consideraban deficientes porque no tenian un
contenido literario y moral, de forma que a los estudiantes que competian
por las universidades de elite se les pedia que hicieran exadmenes
literarios, morales y filoséficos, mientras se descuidaban las habilidades
literarias de otros, que podian reforzar el sentido de insuficiencia de estos
especialistas.

Con el aumento del numero de los que escogian los niveles «A» se
invirtieron los cuadros. A los estudiantes de humanidades de bajo rendi-
miento se les pidié sobre todo que tuvieran una capacidad basica para la
presentacion literaria mediante la cual organizar la informacién de los
hechosy ofrecer respuestas personales no especialmente introspectivas.
Se esperabade los alumnos de mateméaticasy de ciencias que resolvieran
problemas matematicos especificos o que describieran procesos cientifi-
cos, de modo que cabia esperar la precision y la comprension convergen-
te. De esta forma, las matematicas y las ciencias se percibian como mas
dificiles para el estudiante medio.

Laformacion profesional en Inglaterra ha estado siempre divorciada
de la educacion. Esta separacion institucional ha sido mayor en niveles
profesionales mas altos, donde las calificaciones para practicar el dere-
cho, la ingenieria o la contabilidad estaban controladas del todo por
asociaciones profesionales sin conexiones con la educacion, e incluso en
la actualidad se hacen a menudo a tiempo parcial por el estudio indepen-
diente de los que estan trabajando. Las cualificaciones técnicas y de
oficios también han estado controladas por los empleadores, como en
Alemania, pero las instituciones estatales empezaron a ofrecer cursos
que preparaban para ellas a finales del siglo XIX. Los cursos y los
examenes estaban determinados tanto por las asociaciones patronales
como por las instituciones educativas. El estudio se hacia en horas libres
0 por las tardes, y los trabajadores que desempefiaban un oficio, en
contraste con Francia, no tenian que obtener esas cualificaciones para
ser considerados como capacitados y preparados para la practica.

Aparecieron cualificaciones profesionales tanto para el nivel técnico
como para el de oficio que no estaban conectadas con el Certificado
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General de Estudios. Surgieron cursos separados y diplomas mas o
menos en tres niveles, el mas alto de los cuales estaba considerado, por
lo general, como superior al nivel «A». Pero no habia forma de homolo-
gacién entre unaeducacion general y una cualificacion profesional; tenian
propdsitos diferentes. Los cursos profesionales formales se referian con
frecuencia a aprender los manuales de la practica profesional estandar.
Las habilidades intelectuales, cognitivas, racionales y literarias eran
simplemente medios para poder demostrar cierta cultura. Algunos cursos
contaban con los requisitos previos para poder sistematizar la practica
profesional.

Tras una serie de iniciativas en los afios 80, que incluian intentos de
identificar las habilidades fundamentales con una aplicacion profesional
genérica (Lawson 1992), aparecié un nuevo sistema de equivalencias en
1991. Las Cualificaciones Profesionales Nacionales (CPN) se hicieron
equivalentes a los Certificados de Educacion General (Inglaterray Gales
1991, 18). Por lo demas, en otras facultades educativas surgié un
aumento de ofertas, hasta ese momento extrafias al sistema institucional,
que desde 1992 se convirtieron en parte de un sector separado de la
educacion secundaria superior. La principal dificultad fue que las CPNs
tenian ramastanto generales como especificas. La general se convirtié en
unaversion aparente de formacion profesional del Certificado General de
Educacion Secundaria y del nivel «A», que se recibi6 con recelo por las
universidades, mientras que los empleadores no siempre consideraron
gue los cursos profesionales especificos fueran capaces de ofrecer una
formacion practica adecuada.

A pesar de sus muchos criticos el sistema britanico tiene gran vigor,
aunque viciado por una aplicacion inadecuada o excesivamente celosa.
El CGE y el GCES de nivel «O», en su encarnaciéon previa como
Certificado Escolar, fueron el equivalente del curso «basico» intermedio
de la educacién secundaria superior que se desarrollé en otros paises en
los afios 70. En lugar de extenderse un afio mas para justificar esta
equivalencia, se desintegro en asignaturas separadas para permitir que
mas estudiantes lograran aprobados en unas pocas asignaturas para las
gue tenian talento. El nivel «A» fue un curso especializado del tipo del que
se comenzo a introducir en otros paises como elemento avanzado de la
educacion secundaria superior. Habria tenido méas sentido si hubiera sido
un curso de un afio especialmente disefiado para el ingreso en la
educacién superior, como ocurrié en Escocia. Un experimento similar,
pero hasta la fecha fallido del nivel Suplementario Avanzado, ha sido
introducido en Inglaterra, pero sin posibilidad de poder suplantar al muy
arraigado nivel «A».
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Los problemas de la reforma proceden en parte de la politicay de la
ideologia politica. Cuando las instituciones de educacion superior y los
empleadores usan los examenes para seleccionar a los aspirantes, es
dificil cambiar lo que se ha convertido en el equivalente de una unidad
monetaria. La principal fuente de cambio quizas sea la introduccién de
examenes por parte de las instituciones de ensefianza superior y de los
empleadores.

De la misma manera, los principales problemas de la formacién
profesional proceden, en general, de la falta de voluntad de las empresas
para capacitar a jévenes trabajadores o de insistir en que aprueben los
examenes de formacién profesional. A medida que esta formacion se
convierte en un sistema de educacién general, pierde su status profesio-
nal. Aunque en Francia hay problemas similares, existe la ventaja de la
responsabilidad del Estado hacia la cualificacion profesional para apoyar
un enfoque que, de lo contrario, estaria lleno de fallos. En Gran Bretafia,
la expansion de los cursos de formacion profesional fue unareaccién ala
brusca caida de la capacitaciéon por parte del empleador de quienes
completaban la educacién secundaria elemental, asi como del crecimien-
to del desempleo juvenil desde mediados de los afios 70 (Marsden y Ryan
1991). A lavista de la tradicion de la formacidén en-el-trabajo, es probable
que el auténtico resurgir de la formacion profesional sea iniciado por los
empleadores.

5. Conclusiones

Este estudio, inevitablemente largo, sugiere que, aunque la mayor
parte de los paises necesitan responder a presiones globales similares en
eltiempo, reaccionan de forma diferente alaluz de tradiciones arraigadas
desde hace muchotiempo. Sin duda, estas tradiciones son mas profundas
y masricas de lo que este trabajo ha sido capaz de describir. Las culturas
politicas necesitan ser estudiadas con mas profundidad para comprender
las diversas formas en que varios actores se comportan ante el curriculo,
especialmente los profesores y los padres. Pero también hay valores
residuales diferentes sobre la seleccion de los estudiantes y la movilidad
social en funcién de los modelos individualistas, colectivistas y comunita-
rios, lo que igualmente afecta al modo en que se contempla el contenido
de la educacion.

La otra dimensién importante que no ha sido cubierta es la que trata

de la relacion entre los distintos niveles de educacién. Un sector puede
parecer muy estrecho en sus miras y estructura cuando se examina en
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solitario. Como parte de un sistema global puede parecer mas funcional.
La educacion francesa tiene una notoria consistencia de objetivos y
procesos desde el nivel primario al superior de postgrado. La educacién
alemana, en todos sus grados, tiene objetivos muy diferentes en cada
uno. Lafuerzayladebilidad de las escuelas secundarias en los dos paises
tiene que ser evaluada en ese contexto global.

La variedad de enfoques en Europa occidental indica no sélo la
diversidad de las tradiciones histdricas sino también la dificultad de los
problemas contemporaneos en la ensefianza secundaria. En una pers-
pectiva global, las escuelas europeas tienen tanto ventajas como incon-
venientes respecto de las de otros bloques. Europa en su conjunto ha
evitado hastalafechala clarafalta de objetivos de las escuelas norteame-
ricanas, donde un curriculo comprensivo no da suficiente prioridad a los
estudios intelectuales, sociales y recreativos e, igualmente, tiene una
mayor riqgueza que la escuela japonesa sobreestandarizada, que se
apoyatanto en continuar los altos niveles de motivacién de los estudiantes
como de sus padres. Sin embargo, Estados Unidos y Jap6n se han
enfrentado a problemas de la educacion secundaria superior que s6lo
ahora se presentan en Europa.

El problema esencial es como persuadir a los estudiantes (asi como
alos padresy alos profesores) de que un racionalismo utilitario estrecho
de miras, que es esencial para participar en las economias avanzadas, es
un centro de atencidn significativo y valido para las vidas de los jovenes
entre los 10y los 19 afios. Este racionalismo falla claramente a la hora de
dar un significado a la vida. Tiene que ser adquirido por todos los
estudiantes a pesar de sus profundos defectos. Dentro de una filosofia
pragmatica, los norteamericanos han intentado persuadir a los jovenes,
sin alcanzar pleno éxito, de que los objetivos ocupacionales son suficien-
tes parajustificar medios insatisfactorios. Japon ha bebido de la tradicion
confuciana para poner énfasis en la responsabilidad moral que tiene el
estudiante de adquirir conocimientos y habilidades, a pesar de su falta de
significado interior. Europa tiene la ventaja de una tradicion racional mas
fuerte que procede de las raices helénicas, pero esta tradicion se ha
interpretado de modos muy diferentes a lo largo del continente. Ademas,
los paises europeos en su conjunto alin no han creado espacios adecua-
dos para la educacion personal, subcultural y naturalista.

Las estrategias en los tres principales bloques econémicos van a
variar necesariamente. Las culturas hindud e islamica estdn comenzando
a hacer dolorosos ajustes. América Latina puede tener, a la vez, dificul-
tadesy ventajas especiales. La tradicion racional europea hasido la base
paraorganizarlavida publicaenlaregion, al menos desde finales del siglo
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XVIII, y sin embargo este racionalismo se ha diluido en partes del sur de
Europa. No se puede convertir la racionalidad en una religibn como
todavia intenta Francia. Puede que sea necesario inspirarse en algunos
enfoques utilitarios al modo norteamericano, mientras se explota un
cartesianismo que Norteamérica ya no posee.

La ventaja concreta de América Latina puede que esté en su
tradicién de educacion «popular», que puede ser la base para servir al
«hombre en la naturaleza» de Rousseau. Las tradiciones naturalistas
europeas son fuertes pero se han desintegrado en expresiones locales y
particularistas, de modo que cada pais tiene sus propios conceptos, casi
unicos, de una educacion «centrada en el nifio» 0 «de comunidad».
Quizas América Latina pueda ofrecer una version mas ampliamente
aceptada.

Nota

(1) Ladocimologia era antiguamente la ciencia que se ocupaba de probar y examinar
las sustancias metalicas (NT).
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