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Resumen

El proceso de convergencia europea obliga a replantearse muchas de las cuestiones que
encierra el proceso educativo. Ante esa situacion en los multiples debates que se generan suele
ponerse el acento en las dificultades que puede tener nuestro sistema educativo en su conjunto
para adecuarse a las directrices que marca el espacio europeo. En esta linea de andlisis el pre-
sente articulo aborda una pequefia parte de esta problemdtica y esboza algunas de las principales
dificultades que se le pueden presentar al alumno para afrontar los retos educativos que la nueva
configuracién del Espacio Europeo de Educacién Superior (E.E.E.S) le va a reclamar.

Abstract

The European convergence makes necessary to rethink many of the questions which are
related with the educational process. In the analyses generated by these changes it is frequent to
point out the difficulties which will have the Spanish educational system to cope with the new
requirements. This paper tries to analyse this problematic situation and it outlines some of the
main difficulties which may be perceived by the students in the European Space for Higher
Education.
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1. Introduccion

Desde que en 1998 se firmara la Declaracion de la Sorbona, que seria reafirmada
y ampliada por documentos posteriores, como la Declaracion de Bolonia o el Comuni-
cado de Praga, el panorama universitario europeo ha iniciado un proceso de conver-
gencia que supondrd importantes novedades en el modo de entender las funciones que
la universidad debe desarrollar. Una de las recomendaciones que se plantea con mds
insistencia es que se debe potenciar la vinculacién entre la Universidad y las necesida-
des de la sociedad, entendidas, estas dltimas, en casi todos los documentos, como las
necesidades del mundo laboral. Esta exigencia afectard a todo y a todos los que inter-
vienen en el proceso educativo y, por tanto, uno de los colectivos afectados a los que
serd necesario tener en cuenta serda el alumnado. Efectivamente, con el nuevo modelo
metodolégico planteado, adquieren una posicién dentro del proceso educativo que les
situard ante nuevos cometidos. Con el cambio, la demanda planteada por muchos auto-
res cldsicos, que Rodriguez Neira (1999) ordena en Teorias y modelos de ensefianza.
Posibilidades y limites bajo el paradigma: “Modelos centrados en los alumnos, los
clientes de la ensefianza” quiere hacerse realidad, porque ahora se invierte el orden y
el peso de los elementos que constituyen el proceso de enseflanza-aprendizaje a favor
de este dltimo. Ante esta situacion el alumnado deberd modificar los usos habituales
que venian, mal que bien, conformando el rol de “estudiante”, y sustituirlos por otros
que aun se deben definir. De no ser asi, serd bastante probable que la reforma que se
propone quede en una mera cuestion de cambio formal, recogida en multiples docu-
mentos pero que no llega a impregnar las pricticas cotidianas.

2. Los alumnos ante las competencias: Conjugar saber saber,
saber hacer y saber estar

La cultura académica que ha presidido el rol de estudiante viene determinada,
siguiendo la terminologia de Pierre Bourdieu, por un habitus que le conduce a enfren-
tarse a lo “escolar” de un modo muy especifico. Se trata de una cultura, de una manera
de enfrentarse y vivenciar la institucién escolar que han ido asumiendo gradualmente,
como consecuencia de su paso por la escuela y del tipo de procedimientos o activida-
des que les han sido exigidos por parte de sus profesores. En definitiva, las estrategias
y rutinas que observamos en los estudiantes universitarios son el estadio final de un
largo proceso de socializacidn escolar. Asi, podemos afirmar que explicitar algunos de
los rasgos que definen este habitus constituird un avance para iniciar la reflexion
sobre el punto de partida en el que se encuentra el alumnado para afrontar algunos de
los retos del proceso de cambio educativo generado por la configuracién del E.E.E.S.

Podriamos decir que el alumnado de Enseflanza Secundaria Obligatoria se carac-
teriza por un sistema de disposiciones de conducta interiorizadas a lo largo de su vida
escolar que le determinardn en cierto modo la forma de enfrentarse a la universidad, y
que por tanto, la adaptacion al Espacio Europeo de la Educacién Superior debera tener
en cuenta si el alumnado ha adquirido, en los niveles educativos que preceden a la
Universidad, algunos de los elementos del habitus que subyace en el modelo de apren-
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dizaje expresado en términos de competencias, asi como en el pretendido proceso de
facilitaciéon de la movilidad social que el nuevo modelo conlleva. Para contribuir al
andlisis de esta cuestion en este articulo se expondrdn algunas de las caracteristicas
que integran la experiencia escolar de los alumnos de la Ensefianza Secundaria Obli-
gatoria obtenidas a través del andlisis de las respuestas que ofrecen a determinados
aspectos de su vida escolar presente y de su proyeccién académica y profesional. La
informacion se ha obtenido a partir del desarrollo del proyecto que lleva por titulo:
Expectativas de formacion y empleo de los jovenes que finalizan la ESO: un programa
de orientacién vocacional iniciado en el curso 2002/2003', dirigido por D. Teéfilo
Rodriguez Neira y financiado por el Ministerio de Ciencia y Tecnologia en su convo-
catoria de ayudas para la financiacién de proyectos de I+D en el marco del Plan
Nacional de Investigacién Cientifica, Desarrollo e Innovacién Tecnoldgica
2003-2006. Aqui se recogen, a través de un cuestionario de 62 items? y sobre una
muestra de 2260 sujetos, las declaraciones de los estudiantes del Principado de Astu-
rias que estdn finalizando el periodo de su escolaridad obligatoria (4° de la E.S.0O.). El
objetivo primordial es llegar a determinar preferencias, posibilidades asi como necesi-
dades de procesos de orientacién profesional dentro de la institucién escolar. Las
manifestaciones que se recogen en este estudio permiten dibujar algunos trazos del
perfil del estudiante actual, circunstancia a través de la cual se pueden detectar obsta-
culos o dificultades con las que se encuentra el escolar para afrontar la reforma educa-
tiva que actualmente se plantea en el nivel universitario.

2.1. La preferencia por la universidad.

Para abordar la posicién que tienen los escolares ante esta cuestion, en el estudio
se les plantea, que tomen una decisién, que exige poseer una planificacién a medio-
largo plazo sobre la trayectoria personal, disponer de una visién de su trayectoria aca-
démica en conjunto y se les pregunta: ;Podrias decirme los estudios de mds alto nivel
que te gustaria terminar?. Al respecto -ver Tabla 1.- la tendencia refleja que, en el
horizonte educativo, la Universidad se sitia como ruta principal de los escolares, ya
que el 63,5% de éstos, declara que desearia terminar “Estudios Universitarios” (de
nivel medio o superior) frente a 35,7% que declara uno de los tres niveles educativos
siguientes o a la minorfa que declara por un lado que “no desea terminar ningin estu-
dio” (0,4%) o que “no sabe” o “no contesta” qué quiere estudiar (0,4%).

El optimismo que se aprecia con este primer andlisis, sin embargo, se diluye lige-
ramente cuando se confrontan los deseos declarados por los escolares inicialmente,
con las expectativas que éstos creen que tienen de cumplirlos. En este sentido, cuando
se les pregunta: ;Qué estudios crees que terminards realmente? se observa que la
cifra de los que creen que finalmente terminardn estudios universitarios desciende en
15,3 puntos? y que de ellos, el 5,9% de los escolares, que desean realizar estudios uni-
versitarios, rebaja su horizonte educativo al Bachillerato o la FP de Grado Superior, el
3,5% ala FP de Grado Medio, el 4,3% a la ESO, el 0,5% cree que no terminard ningin
estudio y el 0,1% “no sabe”si ni siquiera terminard ningtin estudio, o “no contesta” si
cree que terminard los estudios universitarios.
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Desean terminar Creen que terminaran
NS/NC 0.4% 1.5%
Ninguno 0.4% 0.9%
ESO 3.8% 8.1%
FP Grado Medio 8.7% 12.2%
Bachiller/FP Grado Superior 23.2% 29.1%
Estudios Universitarios 63.5% 48.2%

Tabla.l. Nivel de estudios que se desea o se cree terminar

En conjunto se puede concluir que los estudiantes que forman parte de nuestra
muestra tienen una preferencia muy clara por la via académica y que en ellos predomi-
na la elecciéon de aquellos estudios que abren el paso a la Universidad, cota de estu-
dios, por otra parte, que no todos los que la desean creen que podrdn alcanzar. Esta
proyeccion profesional predominante vinculada a la Educacién Superior permite dedu-
cir que, como en el resto de Espafia* y en los paises de la OCDE, la Educacién Supe-
rior goza, en este aspecto, de buena salud.

2.2. El aprobado vs. la competencia

Pese a lo que se acaba de afirmar, sin embargo, parece que razones de diverso
tipo frustran anticipadamente el deseo inicial de cursar estudios universitarios. En el
estudio se ha observado que influyen especificamente varios aspectos, estudios de
ambos progenitores, actividad profesional de los padres, el género, y el rendimiento
académico, pero puesto que excederia las posibilidades de este articulo centrarnos en
todas ellas, nos limitaremos a resaltar la influencia del rendimiento académico. El
deseo de cursar Estudios Universitarios disminuye porcentualmente segin aumenta el
numero de suspensos -ver Tabla 2-. Es decir, el porcentaje de los alumnos que no tie-
nen “Ningtn suspenso” y desean cursar “Estudios Universitarios Superiores” alcanza
al 64.9%; quienes tienen “Un suspenso” llegan al 43,6%; “Dos” 31,3%; y asi sucesiva-
mente. Del mismo modo sucede a la inversa con el nivel de estudios mas bajo: la
“ESO”. En este caso el porcentaje de quienes dicen querer hacer sélo ese nivel va dis-
minuyendo conforme disminuye su nimero de suspensos.

La mayoria de los estudiantes se sienten seguros de su actividad estudiantil cuan-
do con el paso de los afios han conseguido alcanzar el dominio de los conocimientos
que forman parte de las distintas materias o asignaturas que configuran su plan de
estudios, hasta el punto de que el éxito presente medido en nimero de suspensos o
aprobados, que no en competencias, asi como la conviccién de poder obtener el titulo
de Graduado en Ensefianza Secundaria determina la proyeccién académica futura de
una manera significativa.
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Estudios
desea terminar Suspensos
ninguno uno dos tres  cuatro masde NS/NC Total
cuatro
NS/NC 3% 0% 6% A% 0% 10% 27% 4%
Ninguno S% 3% 3% 0% 0% 1,3% 0% A%
ESO 8% 14% 33% 34% 50% 140% 2,7% 3.8%

FP Grado Medio 2,1% T74% 96% 139% 153% 159% 135% 8,7%
Bachiller o

FP Grado

Superior 83% 228% 310% 292% 43,1% 33,1% 29,7% 232%
Universitarios

Medios 232% 245% 23.8% 262% 149% 162% 243% 222%
Universitarios

Superiores 649% 43.6% 313% 270% 218% 185% 270% 414%
Total 100% 100% 100%  100%  100% 100%  100% 100%

Tabla 2. Estudios que se desean terminar en funcion del niimero de suspensos

2.3. Los créditos y la distribucion del tiempo de trabajo del estudiante

El sistema ECTS opera inicialmente sobre un esquema que cuantifica el trabajo
del estudiante. El aprendizaje se “mide” en unidades discretas de tiempo promedio que
se supone que son necesarias para realizar cada una de las actividades que se conside-
ran importantes para que el alumno obtenga los resultados de aprendizaje previstos. Se
impone asi un esquema fordista, originariamente aplicado a la organizacién del traba-
jo, pero ahora aplicado al estudiante, se toma como centro del trabajo escolar. Este
mecanismo de funcionamiento va asociado al esquema actualmente vigente en muchos
contextos de “el tiempo es dinero” y que ahora se traduce por este otro: “el tiempo es
crédito”.

El nuevo concepto de crédito exige reorganizar la forma en que el alumnado debe
enfrentarse a la tarea escolar. En cierta medida podria parecer que genera una mayor
fragmentacion del proceso educativo, por ejemplo, respecto a las tareas que se plante-
ardn al alumno, que se podrian pasar a objetivar requiriendo la realizacién de peque-
flos trabajos o actividades que permitan alcanzar un resultado de aprendizaje global.
Por otra parte también se ve afectada la forma en que el alumno debe “implicarse” en
el proceso educativo. Hasta ahora el esfuerzo que se reclama a los alumnos en la Ense-
flanza Obligatoria se viene traduciendo por la asistencia presencial y en una supuesta y
presumible inversién de tiempo personal dificilmente cuantificable. En ocasiones
queda buena constancia de los efectos de este modelo en la emergencia de un estilo
estudiantil, desde el que con cierta frecuencia se hace gala de haber conseguido supe-
rar tal o cual asignatura sin estudiar o afirmando que se ha recurrido a la ley del mini-
mo esfuerzo. En el estudio se intenta “cuantificar” el esfuerzo que han realizado los
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escolares durante su paso por la Ensefianza Secundaria Obligatoria y se les pregunta:
¢Con qué frecuencia estudias?. Sus propias declaraciones-ver Tabla 3.- parecen con-
firmar, para una gran parte de la poblacidn escolar, la tendencia ante lo que estamos
planteando, porque si bien el 40% manifiesta estudiar “todos los dias”, no es despre-
ciable que mds de la mitad reconozca que estudia esporddicamente (desde un limite
que se sitda entre quienes declaran “estudiar algin dia por semana” 29,0%, hasta los
que reconocen que “estudian algin dia al mes” 2,4%, en “situaciones extraordinarias”
24.,6%, o los que lo hacen “nunca o casi nunca” 3,7%).

Porcentaje eleccion

Todos los dias 40%
Algtn dia por semana 29%
Algin dia al mes 2.4%
Situaciones extraordinarias 24.5%
Nunca o casi nunca 3,7%
NS/NC 0,4%

Tabla 3. Frecuencia de estudio

A la luz de estos resultados parece que el alumnado no sélo va a tener que incre-
mentar el grado de implicacién en las tareas escolares, sino que ademds tendrd que
demostrarlo, al menos hasta el minimo que marca el sistema de créditos, en una serie
de tareas, que son observables, y de las que dependerd directamente la evaluacién de
su rendimiento. Esta situacién uniformiza criterios y contrasta con el habitus escolar
que dejaba al libre albedrio establecer la relacidn tiempo-esfuerzo para obtener deter-
minados resultados y puede que por otra parte ayude a contrarrestar alguno de los
efectos que, en opinién de Manuel Castells (1999), el informacionalismo genera sobre
el comportamiento de los individuos. Este autor, cuando en La era de la informacion.
Economia, sociedad y cultura. Vol 1. La Sociedad Red expone las caracteristicas del
“casino global”, llega a la conclusién de que la imprevisibilidad del entorno financiero
destruye el modelo de conducta de gratificacién diferida, a favor de la ideologia
comin del “dinero facil” dafiando la percepcién social de la correspondencia entre
produccién y recompensa, trabajo y significado, ética y riqueza” ;podrd la nueva pro-
puesta curricular ayudar a modificar esta situacién, e introducir, un esquema de con-
ducta que permita interpretar la relacion entre esfuerzo resultados?

2.4. Las demandas de la sociedad: competencias vs. credencial.

Las competencias hacen referencia a una triple exigencia: saber saber, saber hacer
y saber estar, que en cierto modo recuerda a los cuatro pilares de la educacién que ha
presentado Jacques Delors en la obra que lleva por titulo: La educacion encierra un
tesoro: informe a la UNESCO de la Comision Internacional sobre la Educacion para
el Siglo XXI. En la ya mencionada exigencia se combinan tres elementos que siempre
han estado presentes en el concepto de educacion, aunque no necesariamente en las
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practicas educativas particulares, en las que habitualmente ha primado, segiin el mode-
lo que se adopte en cada contexto, uno u otro componente, alejandose de una concep-
cién integral de la educacién’. Se pide ahora sin embargo, poner el énfasis en el segun-
do, como prueba y constatacién de que el conocimiento se objetiva y materializa en
experiencias subjetivas, que, como tales, son realizadas de forma particular e individual
por cada alumno a través de la accién que persigue un fin, recurriendo a un plantea-
miento que ha sido presentado, aunque con connotaciones distintas, hace mas de medio
siglo por J. Dewey. Este cambio se justifica actualmente con el argumento de que de
este modo, incidiendo en el hacer, se consiguen bdsicamente dos cosas: responder a las
demandas del contexto social, del mundo laboral, y traducir y objetivar los logros de
los “estudiantes” de todo el espacio Europeo para facilitar la transparencia de las titula-
ciones y favorecer con ello la movilidad de los alumnos entre los distintos paises que lo
componen. Sin entrar a posicionarnos sobre el cariz instrumental que se le concede a la
educacién con estos propdsitos, en estos momentos vamos tnicamente a intentar refle-
jar cudl es el habitus que han adquirido los escolares sobre esta cuestion. Para ello, en
primer lugar les preguntamos cudles son las principales razones para estudiar-ver
Tabla 4.- y casi la mitad (46,8%) declara que lo hace expresamente por razones profe-
sionalizadoras “para obtener un buen trabajo”. Por su parte el resto estudia por razones
propedéuticas, “para obtener buenas notas” (27,2%) o “porque considero una humilla-
cion tener malas notas” (2,1%). Solo una de las razones tiene como motivacién el valor
que le conceden a la formacién “para aprender” (9,6%). Finalmente el 11,1% no estu-
dia por ninguna de estas razones sino porque “Me obligan mis padres”.

Porcentaje eleccion

Me obligan mis padres 11,1%
Obtener buenas notas 27.2%
Conseguir buen trabajo 46,8%
Para aprender 9,6%
Humillacion malas notas 2.1%
NS/NC 3.2%

Tabla. 4. Principal razon de estudio

Esta tendencia segin la cual quedaria reflejada la existencia de una concordancia
entre las pretensiones de la actual reforma educativa en curso y las de los escolares, se
confirma cuando les preguntamos a los escolares la razén por la que eligen los estu-
dios postsecundarios (Bachillerato/F.P)® puesto que la mayoria -ver Tabla 5.- el
78,2%, declara como razén prioritaria de su elecciéon para decantarse por una de las
dos rutas que “tiene mds salida laboral”, frente a una minoria, el 11,8%, que justifica
su eleccién porque “tiene mads prestigio”. Se puede concluir que el alumnado quiere
seguir estudiando después de la Ensefianza Secundaria Obligatoria porque los estudios
son percibidos y valorados como un elemento que facilitard su incorporacién al mundo
laboral. Poseen, por tanto, una interpretacion de la finalidad de la educacién en la que
prima la dimensién instrumental, frente a la dimensién formativa. Las respuestas a
estas cuestiones nos han permitido conocer que los escolares estdn, en este aspecto, en
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la misma linea argumental que se defiende desde el marco europeo, y que ciertamente
creen que la formacién académica debe contribuir a su proyeccién profesional, como
parece que asi lo pretende un modelo educativo construido a través del aprendizaje de
competencias.

Porcentaje eleccion

Tiene mas salida laboral 78.2%
Tiene mds prestigio 11.8%
Es mas facil 4.0%
Otras razones 0.4%
NS/NC 5.8%

Tabla 5. Razones para la opcion elegida al terminar la ESO

Esta confianza en el potencial de la formacidén para incorporarse al mundo laboral
se confirma nuevamente cuando los escolares dejan clara constancia del optimismo
que declaran respecto a como perciben sus posibilidades de proyeccién profesional
después de culminar los estudios. Cuando se les pregunta si piensan que podrdn estar
al paro al terminar sus estudios el 61,8% cree que “no” y tan sélo el 36,7% piensa que
“s{”-ver Tabla 6.-

Porcentaje eleccion

NS/NC 1,.5%
Si 36,7%
No 61,8%

Tabla 6. ;Piensas estar al paro al terminar tus estudios?

Esta tendencia es reflejo del optimismo del que hacen gala los escolares en otros
aspectos de la investigacién, aunque puede decirse igualmente que parece que respon-
de mds a que los adolescentes opinan que encontrar un empleo, sin exigir condiciones,
es relativamente facil. Otra cuestién bien distinta es plantearse encontrar el empleo
que cada uno considera adecuado a sus expectativas. En este sentido cuando se les
pregunta ;Cudnto tiempo piensas que serd preciso que transcurra para encontrar un
empleo que te convenga?, se aprecia una posicién menos optimista. El 64,0% no lo
sabe; en torno a algo mas del 16% se encuentran quienes opinan que “cuando termine
los estudios™”, o “al afio siguiente”. Son una minoria los que creen que pasardn al
menos tres afios hasta encontrar el trabajo ideal (2,1%) -ver Tabla7.-

Pese a ello se aprecia que la confianza depositada en el potencial de la formacién
para incorporarse al mundo laboral se vuelve a confirmar cuando los adolescentes opi-
nan sobre qué factores consideran que influyen mds para encontrar empleo. E1 95,5%
declara que la formacion influye “bastante” o “mucho”. Los elementos que consideran
bastante o muy importantes para encontrar empleo, en segundo lugar, son “los enchu-
fes” 73,7%, “el esfuerzo que se emplee en la bisqueda”, 73,71% y la propia capacidad
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Porcentaje eleccion

No contesta 0,7%
Termine estudios 16,7%
Afio siguiente 16,5%
Tres afios siguientes 2.1%
No lo sé 64%

Tabla 7. Tiempo en encontrar un empleo que convenga

o lo “listo que sea uno”, 73,9%. Los factores que menos creen que influyen son “la
influencia que tengan los padres”, aunque es significativo que influye “mucho” o
“bastante” para el 53,9%, y “la suerte”, que es importante para el 45,5%. % -ver Gra-
fico 1-.

La suerte

La influencia de los padres
Los enchufes

La busqueda

La capacidad

Formacion

120

Hescolares

Grafico 1. Factores que influyen mucho o bastante para encontrar empleo (%)

Si nos atenemos a estos resultados se puede afirmar, siguiendo la tipologia de
subculturas escolares que plantea Fernandez Enguita (1988) que los alumnos tienden
a presentar una escasa vinculacién expresiva con el centro escolar y también poca
vinculacién instrumental. La escuela interesa por la credencial, de donde se percibe
que el titulo es condicidén necesaria, aunque no suficiente para facilitar la transicién
laboral. Todo apunta a que el papel de la educaciéon es hoy mds problemdtico, mas
difuso y también mds necesario que antafio. Esto no puede permitir ocultar el efecto
devastador que ha supuesto convertir la educacion en variable dependiente del merca-
do, momento desde el cual la educacién se desvirtia. Cuando se asiste a la escuela lo
que interesa es aprobar, superar niveles, obtener titulos que se puedan intercambiar en
el mundo del trabajo. En este cambio, retomando el planteamiento que ofrece el pro-
ceso continuo de maduracién, y apropiacién va perdiendo interés (Rodriguez Neira,
1984), pero, como se acaba de exponer, podriamos incluso ir mds alld, los escolares
creen que la formacién que avala un titulo no es el Gnico ni el factor mds importante
para vincularles al mundo laboral. Sea cual sea la causa, observamos que actualmente
los estudiantes valoran mds las ventajas que les ofrece la formacién en cuanto a pers-
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pectivas profesionales y prestigio, que el posible enriquecimiento personal o los bene-
ficios formativos de los estudios. ;Se puede afirmar que estas valoraciones nos alejan
de las expectativas puestas en las ECTS como instrumento para la mejora de las
opciones académicas?

3. Conclusion

La configuracion del Espacio Europeo de la Educacién Superior requiere, entre
otras cosas, tener en cuenta que el alumnado que va a participar de este nuevo modelo
educativo ha ido configurando a través de su experiencia académica pasada, unas dis-
posiciones hacia la Educacién Superior que pueden estar funcionando como matriz
estructurante de lo que perciben o esperan de la universidad, de las apreciaciones que
tienen de ella y en consecuencia, de la forma de actuar que tendrdn ante la misma.
Todo ello viene a confirmar que existe una cultura escolar que se manifiesta en los
alumnos, que se va reforzando a medida que éstos van avanzando de una etapa a otra
del sistema educativo.

Por todo ello las acciones que se emprendan con objeto de favorecer la conver-
gencia deberdn prestar especial atencidén a esta problemadtica, teniendo presente que
habrd que contar con un alumnado que posee un habitus escolar en el que se concede
mads importancia a los titulos y al prestigio que a la formacién; en el que se percibe
que la formacidn no garantiza la empleabilidad sino que ésta depende también de otros
factores. Los alumnos saben que, al margen de la cualificacidn, para formar parte de la
“vita activa” (Arendt, 1996) hay que combatir algunas de las caracteristicas del
empleo que son propias de la sociedad del “informacionalismo”, desde las que Cas-
tells (1999) apunta, por mencionar alguna, la de ofrecer un mercado de trabajo flexi-
ble, que entre otros aspectos obliga a confrontar periodos de infraempleo o de desem-
pleo. Por dltimo, hay que tener en cuenta que generar cambios en el alumnado no serd
facil porque si bien la legislacién, por su cardcter prescriptivo y normativo puede
generar cambios puntuales de conducta, es mds dificil, sin embargo, que pueda llegar
a producir cambios en las “disposiciones de conducta” (Brezinka, 1990: 99).

Al margen de esta vertiente mds instrumental el habitus o cultura académica de
los alumnos representa también un reto en el dmbito metodoldgico: ;cdmo conseguir
que unos alumnos cuyo hédbito de estudio puede ser meramente ocasional asuman un
estilo de aprendizaje auténomo, que requieren de cierta capacidad de organizacién y
gestion del tiempo y del aprendizaje por su parte?, ;podrdn sentirse comodos en una
situacién que espera de ellos una toma de iniciativa y en la que el profesor dejar se ser
un mero transmisor de informacién al que “simplemente” deben escuchar para conver-
tirse en un facilitador de su proceso de adquisicidon del conocimiento?

Ciertamente en la mayoria de los documentos que hablan del EEES se alude a la
necesidad de implicar a todos los agentes de la Educacién Superior, por las razones
que hemos esbozado en este articulo, podria afirmarse que el reto es aiin mayor y que
seria necesario que de algiin modo también los agentes de niveles anteriores interiori-
cen los nuevos planteamientos que subyacen en el modelo de aprendizaje emergente.
En definitiva, se trata de evidenciar que el sistema educativo es verdaderamente un
“sistema”, una estructura articulada en la que los cambios en uno de los niveles impli-
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can necesariamente cambios en el resto de los elementos. La tarea a la que nos enfren-
tamos resultard compleja cuando no inviable, si durante los niveles de escolarizacién
obligatoria se mantienen las pricticas tradicionales y se pretende que cuando los
alumnos lleguen a la Universidad hagan desaparecer todas esas vivencias, eliminen de
su cultura estudiantil todo lo que han asumido como parte de su identidad como estu-
diantes para empezar nuevamente de cero.

NOTAS

El estudio ha sido realizado por el Grupo de Andlisis Sociolégico y Cultural de los Proce-
sos Escolares y Educativos (ASOCED) formado por varios profesores del Departamento de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Oviedo, con la colaboracion de miembros
del Departamento de Psicologia.

El cuestionario se estructura en diferentes bloques que recogen la percepcion y las expec-
tativas sobre diferentes dmbitos:

I. Variables de background: sexo, edad, lugar de nacimiento, etc
II. La situacién académica y profesional de la familia

III. El rendimiento escolar y los hdbitos de estudio

IV. Proyeccién personal a medio plazo

V. Trayectoria académica inmediata

VI. Escenario laboral

VII. La formacién profesional ocupacional.

La realidad demuestra que los jévenes que no terminardn estudios universitarios es mayor
porque segin el informe recientemente publicado por la OCDE “Education at a Glance
2005” un 33% de los alumnos espafioles abandonan los estudios tras la ESO, s6lo por
delante de Eslovaquia, Turquia y México, y se sitia a la cabeza de la OCDE en jévenes
que no superan el bachillerato.

Los datos que ofrece el Informe que realiza la Comisién Europea por estas mismas fechas
recogido en Las cifras clave de la educacion en Europa-2002, muestran esta coincidencia,
pues segln estos datos en Espafia optan por la via académica el 66,5% de los estudiantes.
La opcién por la via académica vs. profesional es diferente sin embargo, en otros paises
del entorno europeo, diferencias que guardan una estrecha relacién con la trayectoria o
consolidacién que las diversas estructuras y niveles educativos tienen en cada uno de los
paises, segiin opten éstos por sistemas claramente profesionalizantes, o por otros mds mar-
cadamente academicistas. Nuevamente el informe de la OCDE refleja esta tendencia.

Los Iimites que representarfa sustentar la tarea educativa en la priorizacién de uno de los
tres componentes sobre el resto, ha sido exhaustivamente tratada desde nuestro campo de
estudio. A modo de ejemplo recordamos, en estos momentos, como Hannah Arendt nos
advierte de los efectos que ha tenido la mala aplicacién y concrecion de alguno de los prin-
cipios de la Escuela Nueva, fruto de lo cual, la autora fija nuestra atencién en el riesgo que
supuso en el contexto americano “la sustitucion del aprender por el hacer y del trabajo
por el juego” (Arendt: 1996, 195). El primer caso, segtin la autora, se ha convertido a la
institucién escolar en un espacio el que se adquieren tnicamente habilidades; el segundo
en un espacio en el que se prioriza, la vertiente lidica de la vida sobre otras dimensiones
posibles.
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En otra parte del estudio se obtiene el perfil de las expectativas académicas de los escola-
res ante estas dos rutas. Estos tienen una preferencia muy clara por la via académica y en
ellos predomina la eleccidén de aquellos estudios que abren paso a la Universidad, puesto
que el 79,4% opta por el “Bachillerato” frente a tan sélo el 15% que se decanta por la
“Formacién Profesional”. El resto estd indeciso.
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