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Introduccioén



INTRODUCCION.

La sociedad occidental en que vivimos se encuentra sumida en la
desorientacion, en la falta de referentes colectivamente aceptados y valorados.
El clima econémico, socio-politico y ético de los Ultimos afios nos sitda en la
perplejidad y nos hace volver a las preguntas fundamentales: ;qué sera de!
hombre? ..

En este contexto, un motivo de creciente preocupacion es la situacién
de la juventud, especialmente de los jévenes desfavorecidos. Las altas tasas
de fracaso escolar y de paro juvenil; y la falta de expectativas de futuro para
estos jovenes generan el caldo de cultivo de la irracionalidad social.

Las consecuencias de esta situacion son sufridas de formas diversas
por el conjunto social; pero cada sector social tiende a experimentarlas de
distinta forma en funcién de sus propios intereses. Para unos estos jévenes
son culpables de vagancia, abandono, hedonismo ...; para otros es la sociedad
la que no les ofrece caminos de vida; para otros, en fin, son algunos factores
sociales (la economia, el Estado; o quizads los empresarios, la escuela o sus
familias) los culpables.

Elegir el camino de buscar culpables no es ciertamente un buen
procedimiento para comprender los procesos sociales; pero tampoco es
posible adentrarse en una reflexion cualitativa sobre la realidad que acontece a
los jovenes desfavorecidos desde una pretendida neutralidad cientifica. Por
ello optamos por explicitar el interés que en la bdsqueda de conocimiento
sobre este tema nos acompafia. Y no es otro que el de encontrar y
fundamentar caminos que posibiliten a estos jovenes descubrir su propia
identidad y pertenencia, y que les orienten en la apuesta por proyectos de
futuro. Optamos pues por ellos y su causa.



La reflexion e investigacion que se presenta en este trabajo tiene su
punto de partida en lo que constituye su punto de llegada, aunque ciertamente
en la intencionalidad. Lo primero que hemos tenido claro desde el principio ha
sido la necesidad de proyectos integrales de garantia social que realmente
sean oportunidad y posibilidad concreta para los jévenes desfavorecidos. La
concrecién de ésta integralidad y sus orientaciones explicitas ha ido surgiendo
en el camino de busqueda.

La primera exploracion se ha desarrollado en el terreno de la préctica,
de la accion. El disefar el programa de Iniciacion Profesional del Pais Vasco; y
el gestionar el proceso de su puesta en practica desde el equipo del Servicio
de Educacion Compensatoria del Departamento de Educacion del Gobierno
Vasco a lo largo de los afios 1985-1990, en relacion cercana y cotidiana con
los agentes sociales de los entes locales y con los educadores; ha constituido
la primera e imprescindible fase de esta busqueda. Es desde los interrogantes,
las dificultades y los aciertos de esta practica que surgié el interés por abordar
el tema desde una dimensién mas global. Es ese intento de perspectiva global
al que responde lo formulado en esta reflexion-investigacion.

Hemos querido abordar la investigacion en tres partes ciertamente
relacionadas pero auténomas. Todas ellas confluyen en el centro de nuestro
interés: los jovenes desfavorecidos y su derecho a programas de garantia
social; pero cada una lo aborda desde una dimension distinta.

La PRIMERA PARTE intenta un acercamiento al CONTEXTO social
actual de estos jévenes. En su desarrollo partimos de un analisis de la crisis
actual en sus dimensiones econémicas y socio-politicas (Capitulo Primero).
Este acercamiento nos ayuda a situar el tema en el contexto adecuado: la
crisis de civilizacion en que no encontramos sumidos. Realidad que tiene sus
reflejos tanto en la crisis del sistema econOmico capitalista polarizado en la
I6gica de la acumulacion; como en la crisis de legitimidad de la democracia
meramente procedimental en el contexto de una economia internacionalizada;
0 en la crisis de valores. En este acercamiento nos detenemos en analizar la
realidad, las causas y las consecuencias de la crisis del Estado de Bienestar; y
la crisis de legitimidad de la democracia pervertida en corporativismo. elitismo,
mercado del voto ...



En un acercamiento mas préximo a la realidad de los jévenes
desfavorecidos analizamos los tres grandes aspectos que configuran su
“identidad social* el paro, la condicion juvenil y el fracaso escolar (Capitulo
Segundo).

Al abordar estos aspectos partimos de considerar el paro masivo en la
sociedad occidental; nos detenemos mas especificamente en reflexionar sobre
la condicion juvenil desde las diversas orientaciones psico-educativas y
socioldgicas; para concluir analizando las consecuencias que el paro juvenil
tiene para sus protagonistas: los jovenes desfavorecidos, asi como sus
actitudes ante el trabajo.

Desde estas situaciones nos introducimos en un andlisis del fracaso de
la escuela en su intento de garantizar la igualdad de oportunidades. No nos
limitamos, al analizar su fracaso, con reflejar su incapacidad para 'educar” a
estos jovenes; sino que nos sumergimos en una reflexion sobre sus
funcionalidades econdmicas, socio-politicas y culturales; para acabar
deteniéndonos en profundizar sobre su dinamica interna.

Al analizar su dinamica interna resaltamos especificamente tres fallas
que tienen una influencia especial en los jovenes desfavorecidos: las
expectativas subjetivas de los agentes educativos, el disefio de los programas
escolares y la evaluacién como aplicacion de criterios de excelencia fabricados
por el mismo sistema escolar. Estas fallas actian especificamente
transformando las diferencias en desigualdades, y responden a intereses de
sectores sociales especificos.

Concluiremos el analisis del contexto reflexionando sobre la
importancia que la confluencia de los tres aspectos (paro, condicion juvenil y
fracaso escolar) tiene para los jovenes que denominamos desfavorecidos;
descubriendo que en responder a estas situaciones situamos el reto y la
opcion de nuestro trabajo.

La SEGUNDA PARTE pretende jlustrar, a modo de PRETEXTO,
mediante datos de diversas fuentes y de su tratamiento estadistico, algunas de
las afirmaciones formuladas en la reflexion sobre el contexto; y, al mismo



tiempo, justificar algunas de las opciones que posteriormente, en la tercera
parte, servirdn de soporte de nuestra propuesta.

Nos sirven de pretexto los cuatro apartados del Capitulo Tercero:

1 Analizar las caracteristicas diferenciales que los jévenes que fracasaran
en el primer ciclo de EE.MM. (14-16), presentan al inicio del mismo. En el
analisis tendremos especialmente en consideracion su relacion al fracaso,
al historial escolar, al sexo y a la clase social. Utilizaremos la base de
datos de la evaluacion de la Rem experimental del Pais Vasco (1986-
1988).

2.- Analizar las diferentes consecuencias que la escolarizacién en el primer
ciclo de EE.MM. tiene para tos jovenes que fracasan en ella respecto a
los que tienen éxito. La base de datos es la misma, pero s6lo de los
aprobados y suspendidos al final del ciclo.

3.- Describir, en base a variables diversas de historial escolar, situacion
socio-familiar, socio-econdémica, etc.; el perfil socio-educativo de los
jovenes desfavorecidos que han acudido a los programas de Iniciacion
Profesional del Pais Vasco a lo largo de los afios (1988-1992).

4.- Exponer algunas opiniones relevantes de los propios jovenes y de sus
padres sobre la Iniciacion Profesional tras su participacion en la misma.
Los Datos provienen del Informe sobre ‘El Impacto Social de la Iniciacion
Profesional”realizado por la U.P.V. para el departamento de Educacion
del Gobierno Vasco.

Por ultimo, en la TERCERA PARTE, EL TEXTO, nos introducimos en
primer lugar en una reflexion ética y juridica (Capitulo Cuarto); posteriormente
en un enfoque por situar la garantia social en el contexto de un desarrollo del
Estado Social y Democréatico de Derecho (Capitulo Quinto); y por ultimo
presentamos nuestra humilde propuesta de programa integral de garantia
social (Capitulo Sexto).

En la reflexion ética y juridica nos detenemos en considerar, en primer
lugar, la pertinencia ética del tema desde un analisis de la cuestion ética en la
actualidad (que viene a completar el vacio que en la reflexion contextual del
Primer Capitulo qued6 de manifiesto). En este acercamiento a la ética nos



inclinamos por una ética universal basada en una responsabilidad solidaria
asentada en la dignidad de la persona y en los derechos humanos, con
dimensién de futuro.

El acercamiento a los derechos humanos lo hacemos desde dos
angulos. Primero desde la reflexién sobre los mismos al fundamentarlos
antropoldgicamente sobre las necesidades basicas, y al considerarlos desde
los derechos subjetivos, fundamentales y colectivos. En segundo lugar al
concretar la reflexion refiriéndonos, en todo momento al derecho de garantia
social que asiste a los jévenes desfavorecidos.

Por dltimo, la pertinencia juridica de la garantia social la ponemos de
manifiesto rastreando su presencia en la Declaracién Universal de los
Derechos Humanos, en los Pactos y Convenios Internacionales, en la
Legislacion vinculante de la Comunidad Europea (Union); y por fin en la
Constitucién Espafiola y en las Leyes Fundamentales del Ordenamiento
Juridico, especialmente las Leyes Organicas del derecho a la Educacion
(LODE y LOGSE): especificamente el articulo 23 de la LOGSE.

Desde esta fundamentacion ética y juridica tratamos de explicitar los
caminos que debe adoptar la organizacion socio-politica para poder asegurar
la garantia social a los jovenes desfavorecidos. En el Capitulo Quinto nos
detenemos pues a considerar, en primer lugar, los caminos para la
construccion progresiva de un Estado Social y Democréatico de Derecho
Internacionalizado y que tenga por base el desarrollo del vinculo social y un
humanismo ecuménico.

Estos caminos se orientan en la direccion de modular el crecimiento
econdmico con un bienestar social no burocratizado. Esta modulacion requiere
abrir senderos a la democracia economica, a la socializacion del poder y una
auténtica ciudadania social solidaria. En el terreno de los servicios sociales
supone optar por un modelo mixto, y por la necesidad de potenciar las
asociaciones no lucrativas como generadoras y cauces de solidaridad y de
recursos morales en los ciudadanos.

En segundo lugar, partiendo de las conclusiones que de las
experiencias de los programas de transicion de la Comunidad Europea (1974-
1994) pueden deducirse, presentamos las lineas de fuerza para posibilitar un



trabajo diferente una nueva educacion y una juventud responsable en el actual
contexto socio-econémico-cultural.

Y para concluir este denso Capitulo Quinto, situamos los programas de
garantia social como desarrollo del articulo 23 de la LOGSE. Al hacerlo,
realizamos previamente una valoracion de las experiencias realizadas en el
Estado Espafiol: la historia de la Formacion Profesional, la Educacion
Compensatoria, el Plan FIP, los Contratos de Formacion; y un seguimiento y
valoracion de los documentos oficiales sobre este tema tanto del Ministerio de
Educacién como del Departamento del Educacion del Gobierno Vasco.

Desde todas estas valoraciones fundamentamos la necesidad de
programas integrales de garantia social.

El desarrollo de nuestra propuesta, ya en el Capitulo Sexto, la
situamos como parte de una opcion mas global de lucha contra la pobreza y la
exclusion social desde proyectos integrados de desarrollo comunitario en los
que la creacion de sujetos humanos y la creacion de vinculos solidarios
constituya el objetivo central.

Al explrcitar nuestra propuesta nos detenemos en considerar en primer
lugar los elementos jrrenunciables, las finalidades y las caracteristicas mas
relevantes. A continuacion las dimensiones y los procesos socio-educativos
capaces de hacerlas crecer en los jovenes desfavorecidos.

Proponemos una articulacién especifica de los procesos en etapas y
fases; asi como una organizacion curricular en areas (formacion profesional,
tutoria y formaciéon socio-cultural) y moédulos. Realizamos, con especial
detenimiento una explicitacion de las opciones psico-pedagdgicas y sociales
que sustentan nuestra propuesta y que sedimentan las diversas reflexiones
realizadas en los capitulos precedentes:

a) El desarrollo de la persona: autoconcepto, identidad y proyecto vital.
b) Facilitar el desarrollo: clima educativo.

¢) Promover la vinculacién social: la socializacion.

d) Posibilitar el aprendizaje personalizado: significativo, globalizado y activo.



Junto a este desarrollo apuntamos algunas consideraciones sobre los
recursos humanos, institucionales y materiales y su lugar en el programa
integral de garantia social, enfatizando sobre todo que su "valor" les viene de
la capacidad organizadora del equipo educativo.

Por ultimo concluimos con una reflexién sobre el tipo de evaluacion
gue requiere este programa: autoevaluacion negociada e integral inserta en un
plan de investigacion-accion-participativa.

Somos conscientes de lo pretencioso de nuestro intento, pero
consideramos que en este momento y en este tema era preferible un abordaje
global, con riesgo de cierta imprecision, que pudiera servir de marco inicial
para posteriores reflexiones e investigaciones que aborden con mayor calidad
y acierto aspectos concretos.



Primera Parte

El Contexto



CAPITULO L.

Sobre la Crisis del
Estado de Bienestar
Capitalista



La crisis del sistema social actual es uno de los topicos comunes de
los Gltimos decenios. Abordar con coherencia el problema de los jovenes
desfavorecidos en nuestra sociedad exige no pasar por alto una minima, pero
relevante reflexion sobre el topico sefialado; ya que constituye el contexto del
problema, y ningdn problema podemos enfocarlo adecuadamente sin
contemplarlo en su contexto.

Nuestra aproximacion al sistema social contextual la hemos dividido
en dos partes concatenadas. La primera, objeto de este Primer Capitulo, se
refiere al contexto global en una perspectiva histérica y centrada sobre la
crisis y sus diferentes perspectivas; y especialmente en la crisis del Estado de
Bienestar.

La segunda, objeto del Capitulo Segundo, se concreta en una
referencia al contexto més préximo caracterizado por la confluencia del paro,
la condicién juvenil y el fracaso escolar.



1. SOBRE ACUMULACION, LEGITIMIDAD
Y CONSUMISMO.

1.1. DEL CAPITALISMO: LA LOGICA DE LA ACUMULACION.

El capitalismo no es un término de facil definicidén. Si partimos de con-
siderar que ‘la definicion mas util del capitalismo es la que hace hincapié en lo
gue la mayoria de la gente piensa al emplear este término -la produccion para
un mercado, por individuos o grupos de individuos emprendedores, a fin de
obtener un beneficio- (Berger, 1999, 24)" (Zubero, 1992, 15), estariamos
definiéndolo como un modo de produccionlen el que la posibilidad de acumu-
lar beneficios por los individuos emprendedores es su elemento definitorio.

Pero también se le ha definido como "una formacion social donde la
acumulacién de capital se convierte en la base organizativa de la vida socio-
politica” (Heilbroner, 1990). En este caso lo definimos como formacion social2
en la que la acumulacién de capital es la base de la organizacion socio-politica,
y por tanto igualmente el elemento definitorio.

Incluso podemos decir que "el capitalismo es un sistema (econ6mico)
caracterizado por producir beneficios de su venta y no por satisfacer necesida-

' Quizés es este uno de los conceptos mas conflictivos del anélisis marxista. ya que no es difinido dialanamente ni por
Marx, ni por Engels. M&s bien parece utilizarlo Marx indistintamente con "modo de produccién de la vida material’. Asi
lo sefiala Maria Hamecker en "Los conceptos elementales del materialismo histérico’ E. Siglo XXI. 5* edicién. 1975,
pags. 136 y ss. Esta misma autora indica como fue Althusser el que elnvando la interpretacion de "modo de
produccién' a un concepto teorico (no sélo descriptivo), lo refiero no sélo a lo econémico sino a la totalidad social
global, justificandolo en que lodo proceso técnico de produccion se da dentro tle relaciones sociales delerminadas que
son las que en Ultimo término lo hacer» posible.

En nuestra opinion, es ;sta ‘ampliacion de concepto’ la que ha podido transformar ’El capital* de Marx de
una obra do economia o de economia polilica en una obra de ‘filosofia* o de ‘teologia marxista".

} Y por tanto no optamos por un objeto Ideal y abslraclo sino por una ‘totalidad social concreta histéricamente
determinada’, tal como sertala M. Hamecker en op. cit pag. 146. y por lanto en su complejidad total.
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des (Albarracin, 1987, 29)" (Zubero, 1992, 15). En este caso el concepto cen-
tral es sistemag3, pero la caracteristica central es de nuevo producir beneficio,
indicando ademas que se pervierte el fin primario del sistema econémico que
es la ‘satisfaccion de las necesidades humanasM

Podriamos analizar otras muchas definiciones, pero al final, la acumu-
lacion de capital u obtencion de beneficio, resultaria el elemento central del
capitalismo; sea este considerado como modo de produccion, formacion social,
sistema econémico o cualquier otro aspecto.

En este sentido, son los propios autores conservadores los que empie-
zan a reclamar que el capitalismo es fundamentalmente economia del mercado
(Termes, 1991).

Otros, aceptando en el fondo los analisis de la sociedad moderna de
Marx y Weber (Mardones, 1991, 7), sefialan tres ordenes o subsistemas socia-
les: el tecno-econdmico, el politico-administrativo y el cultural (Berger, 1989;
Bell, 1977; Fukuyama, 1990); pero indicando la centralidad ‘tel mercado y su
I6gica como la gran institucion del sistema” (Zubero, 1992, 16) global.

Podriamos concluir, por tanto, que es el mercado -como "institucion* y
su "logica" -la acumulacion de beneficios- el centro neuralgico del capitalismo.
Pues bien, ‘el modo de produccion capitalista se caracteriza por una contra-
diccion inmanente: la que opone el creciente caracter social de las fuerzas pro-
ductivas al persistente caracter restringido de las relaciones de produccion’
(Amin, 1978, 11)4. Esta contradiccion permanente desde los origenes del capi-
talismo, ha sido superada permanentemente por la expansion del sistema capi-
talista y por la renovaciéon de su modelo de acumulacion. ’La historia del capi-
talismo es pues la de la adaptacién de las relaciones de produccion a las exi-
gencias del progreso de las fuerzas productivasn{Amir, 1978, 11).

J 'Llamamos sistema econémico al proceso econdémico global: produccién, distribucién, intercambio, y consumo”. En
M. Hamecker. pag. 84, op. ai.

* M. Hamecker en op. cit. padg. 65. sefiala "El caracter cada vez mas social de las fuerzas productivas entra asi en
contradicciéon cada vez mas aguda con ei caracter privado de la apropiacion capitalista de los medios de produccion. El
caracter especifico de la contradiccion marxista y su diferencia con la contraticcion hegebana sera desarrollado en
forma amplia en el libra en preparacion Los problemas fundamentales del materialismo dialéctico”

El mismo M. Gorbachov al justificar la necesidad del cambio de la URSS en el 2T> Congreso del PCUS
(1986) conduia que 'las relaciones sociales de produccién obstaculizaban el desarrollo de las tuerzas productivas. En
Velasco D. "La agonia del rrv,mismo" (1S87). HOAC n’ 12. pag. 14.



Esta adaptacion permanente se ha encontrado con diferentes modos
de legitimacion social tanto en lo politico-administrativo, como en lo cultural,
dependiendo de tas distintas sociedades y de sus diversas formaciones socia-
les, asi como de sus aspectos constitucionales y politicos (Offe y Preub, 1990,
46-47).

En un breve repaso a la historia del capitalismo, podemos indicar que
ha estado caracterizado por cuatro fases de expansidon y cuatro de crisis es-
tructural. Utilizando datos de Samir Amin (1978), podemos hacer el Cuadro L.l.,
teniendo en cuenta que cada fase de expansion tiene sus caracteristicas y su
modelo de acumulacién; y cada fase de crisis una moderacion en el creci-
miento y una agudizacion de la lucha de clases (o de conflicto de intereses en-
tre grupos de ciudadanos, paises etc; y de cuestionamiento de la legitimidad de
las instituciones de poder).

Cuadro I.I.- LAS CRISIS DEL CAPITAUSMO

1* CRISIS 2aCRISIS 3* CRISIS 4* CRISIS
ml1840 1850-1870 1890-1914 1948-1968
1840-1850 1870-1890 1914-1048 1968-.,
Toioqi* MAqutrta do ForrocAmJoa Electricidad Bionos do
dinamhad6ora Vvapor Tetar Acoro Navegacion consumo
mocAnico maritima duraderos
(automdvil,...)
Oeografi* Inglatorra Europa Mundial Mundial
Boiglca EE.UU.
Norto Francia
Modelo Competoncia Capitalismo Monopolios Capitalismo de
*Cumuiactén artesano- liberal Estado y
industrtal Muftinactonalos
EaUtuto de tm  Familiar Sooodod do
propiedad captalos
Ambito de Local y Nacional Expansion Aoocoiorah&mo
menudo rogtonal importaljsta
(colonialismo)
Papel de la pPeducido Reducido Esenciales Deferencias de
pertfaria (matortas (algodon) (intercambio desarrollo
prtmaa) desigual)
Allanza* Nueva SodakJomocra Estado do
burguesiay da Bienestar

torTaieniontos

Si nos centramos ya en la crisis actual, podemos afirmar que realmente
no ha resultado ser una mera crisis coyuntural debida al alza de los precios del
petroleo (1973), sino que ya estaba sefialada en acontecimientos tales como la
crisis monetarias internacional, el mayo francés, el otofio caliente italiano...
(1968), y venia indicada de forma mas incisiva por el absurdo consumismo del
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individualismo posesivo (Macpherson, 1962; Velasco, 1992, 31), la crisis eco-
I6gica, o la burocratizacion y corporativismo de las organizaciones sociales.

Es pues una crisis estructural de acumulacion, ya que "si el capitalismo
debe perpetuarse, el mismo alcanzara debido a ello un nivel de concentracion
desconocido hasta hoy ... el capital sa convertird, por primera vez, en real-
mente abstracto. En estas condicionas, !a supervivencia del capitalismo de-
pende de la perpetuacion de la ideologia capitalista. EI economicismo, esto es
la alineaciéon de la mercancia, constituye desde siempre el contenido de esta
ideologia" (Amin, 1978, 29). Aun cuando los neoconservadores traten de
disfrazarlo como "fin de kt historia", "muerte de las ideologias" 0 como retorno a
“la cultura de los valores morales y religiosos".

El sintoma més claro de esto es el cuestionamiento del Estado, como
Estado de Bienestar, y la vuelta al "laiseez taire"y a la exclusion social.

1.2. DEL ESTADO: LA LOGICA DEL ORDEN SOCIAL

En sus principios fundamentales el Estado Democratico "ha de enten-
derse como una vision secularizada de los dogmas méas elementales de la
teologia cristianas . Incluso esta relaciéon entre religion y politica, y la lucha por
el orden politico, comporta en todo el mundo numerosos atributos de origen
sacro6. Quizas por esto tienen tanta aceptacion los mesianismos y fundamen-
talismos religiosos o seculares como alternativas al orden socio-politico.

El problema central del orden socio-politico democréatico estriba en arti-
cular la justicia y la bondad. De otro modo, asegurar no solo el origen legitimo
de las decisiones tomadas por procedimientos democraticos, sino también el
bien comun. En definitiva, garantizar el consenso y el acierto en las decisiones
colectivas. El intentar garantizar ambos extremos tiene al menos dos posicio-
nes diferentes de abordaje.

La primera, la tradicion de los EE.UU., parte del supuesto de que el
mejor acierto posible se da siempre que se garantiza el consenso, el procedi-

4Tal como sefialaban autores como Cari Schmitt y J.A. Schumpeter citados por Olle C. y Preub U. en 'Instituciones
democréaticas y recursos morales' Isegonia, M®2. Pag. 48. Noviembre. 1990. C.S.I.C. Madrid.

* Panikkar, R.: 'Religion y politica: el dilema de occidente'. Citado por Ofte C. y Preub U. en op. dt. pag. 49.
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miento democratico; por eso su prioridad es partir de los intereses individuales
y controlar permanentemente los procedimientos.

La segunda, la tradicion Europea continental, parte del supuesto de
que la razén y el acierto en la busqueda del bien comun, estan presentes en la
voluntad general7 ; por lo que el procedimiento democrético, sin grandes con-
troles, es garantia de acierto.

Esta segunda posicién, méas cercana a nosotros, puede a su vez tomar
dos caminos:

e El camino liberal; por el que la cesion de una parte de libertad individual a
la autoridad del Estado no es tanto en funcion de un bien comun, sino de
asegurar el disfrute de los bienes privados.

« Y el camino republicano; en el que se pretende, por un lado, no quedarse
en una mera igualdad formal, sino avanzar hacia una igualdad socioeco-
noémica; y por otro, afirmar la posibilidad de que por el esfuerzo moral de
los individu 's se puede llegar al bien comun.

Podriamos afirmar como hacen Clauss Offe y Ulrich Preus que ninguna
de las democracias reales se corresponde con estos modelos. Todas han ob-
viado el fondo del problema, sea éste formulado en sentido positivo (motivar a
los individuos a ser buenos ciudadanos) o en sentido negativo (inculcar el res-
peto a la ley como camino para conseguir los propios intereses). El fondo del
problema son los recursos morales de los ciudadanos, su fomento y su ejerci-

Los dos mecanismos que en la historia reciente han fundamentado la
I6gica del orden social son:

a) El sufragio universal, que ha tenido que articularse necesariamente en
mecanismos intermedios (partidos, organizaciones legislativas, represen-
tacion ...) para ‘en logica" asegurar el empleo de la racionalidad politica y
garantizar el acierto.

7 Rousseau en 'El Contrato social* afirma: ‘La voluntad general es siempre correcta y aspira siempre al txen comdn*.
Citado en Offe y Preub op. crt. pag. 52.
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b) El Estado de Bienestar, consistente en someter a la voluntad politica y al
control o financiacién del Estado "aspectos cada vez mayores de la socie-
dad civil, particularmente los referidos a cuestiones de caracter productivo
y distributivo" (Offe y Preub, 1990, 62). "En ldgica“; a mas ampliacion del
bienestar econdmico, educativo, distributivo, etc; mas democracia y mejo-
res ciudadanos.

Ambos estan fracasando en la medida que dejan de utilizarse como
medios para un finy se van constituyendo en fines en si mismo. Pasa que "casi
todo pasa por la economia y se habla mucho de economia. Y los objetivos
economicos que sélo son medios para transformar la sociedad, aparecen como
fines. Los economistas tienden a ser muy relevantes en el discurso del gobier-
no. No sé si los economistas son de derechas o no, pero ya dijo alguien que la
economia es una ciencia triste" (Leguma, 1987).

Esta realidad deja traslucir que tanto el mecanismo de representacion
como el Estado de Bienestar no se construyeron tanto para crear ‘ciudadanos
competentes’, como para motivar a los trabajadores a someterse al orden so-
cial existente (Paramio, 1987). En definitiva ambos mecanismos se han perver-
tido por la ideologia unidimensional del consumismo de mercancias y la orga-
nizacion poliarquica y corporatista de la sociedad; por la democracia elitista y
sobre todo como hemos venido indicando por "haber hecho propia la l6gica
economicista del sistema capitalista, que lejos de dejarse cuestionar por las
instancias democraticas del poder politico las ha instrumentalizado para sus fi-
nes; el espiritu del capitalismo, la fiebre del oro, que ha contagiado a la socie-
dad, incluyendo a los partidos obreros, ha impedido un ejercicio ético y politico
de la democracia" (Velasco, 1991, 29). De esta forma han respondido al objeti-
vo oculto de ambos en el sistema capitalista.

1.3. DE LA SOCIEDAD OPULENTA: LA LOGICA DE LA REPRODUCCION SOCIAL

Desde un punto de vista econdmico-historico, el Estado del Bienestar
surge en un momento en el que la solucién a la crisis precedente (1917-1945)
se fundamenta en incrementar la demanda de bienes de consumo duradero
(como ya sefialamos en el Cuadro LI). Es el llamado fordismo (1945-1973),
(Paramio, 1987, 50). En este sentido es un elemento funcional méas del proceso
de acumulacion capitalista.



15

Su consolidacion fue fruto de un pacto de todas las fuerzas politicas
(socialistas, liberales, democristianos, e incluso comunistas) después de la i
Guerra Mundial, como forma de hacer intervenir a los Estados en la aplicacion
del Plan Marshall para la reactivacion de un tejido economico desecho (Garcia
Cotarelo, 1987, 18-19).

En Espafia, aunque ciertamente muy tarde, podriamos situar en los
Pactos de la Moncloa (1977) este pacto. Ciertamente ya no para consolidar el
Estado de Bienestar, cuanto para posibilitar un Estado democréatico, en un
contexto de crisis y recesion mundial, evitando la ruptura politica y asumiendo
la transicion como su Unica posibilidad (Ferraro, 1978).

Quizas esa misma opcién por lo posible, fue la que llevd a la
socialdemocracia a orientarse por una postura mas lasalliana que marxiana,
aceptando que, en cuanto instrumento, el Estado puede ponerse al servicio de
la clase trabajadora (Garcia Cotarelo, 1987, 8-9).

Evidentemente esta hipodtesis es posiblemente la que ha hecho que la
socialdemocracia sea 7a Unica fuerza politica de izquierda que puede mostrar
un récord de reformas a favor de los obreros" (Przeworski, 1985, 11), hasta
ahora.

Es posible que sea simultaneamente verdad que el Estado de Bienes-
tar ha servido al modelo de acumulacion capitalista, ejerciendo fundamental-
mente de elemento central para 'a reproduccion social mediante tos servicios
sociales y el consumo de masas; y que, al mismo tiempo, esto haya sido lo
mas positivo para la clase trabajadora del Primer Mundo.

Indicamos lo del Primer Mundo, porque, como sefalan los autores de
la teoria de la dependencia (Gunder Franf, Hosea Jaffe, Samir Amin, 1975)
esto ha sido posible mientras el modelo de acumulacién a escala nacional era
rentable a cuenta de la "superplusvalia oculta" procedente de los paises colo-
niales del Tercer Mundo, y que aparecia hinchando los beneficios en las eco-
nomias primermundistas de las metropolis imperialistas (Baran-Zweezy, 1968).

Esta situacion ha generado un crecimiento del consumo privado de for-
ma desaforada dando lugar a la "sociedad opulenta” denunciada por H. Mar-
cuse (1972) y ha constituido la ideologia que ha posibilitado la reproduccion
social.
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Como sefiala Fernandez de Castro I. (1980, 49-51):

"Se puede afirmar con rigor que el area de consumo es un area de
produccion de hombres-mercancias.

Si en el area de la produccién de mercancias sobre el medio no hu-
mano, el trabajador no interviene como 'sujeto” de ta produccién, sino como
energia que utiliza et capitalista para realizar su trabajo de produccion, en el
area del consumo el trabajador se encuentra como materia prima del pro-
ceso de produccién de la fuerza de trabajo. En ninguna de las dos partes en
fas que se divide la vida del trabajador aparece como sujeto de poder, sino
como objeto ocupado y apropiado por el poder, y esto hace su condiciéon de
ciudadano sea meramente formal, y convierte en "formal" el sistema demo-
cratico en las sociedades capitalistas, aunque los mecanismos de consulta
ciudadana y de eleccion de representantes funcionen con absoluta perfec-
cién y aun con formal honestidad.

En una sociedad capitalista desarrollada en la que la dominacion del
modo de produccién capitalista es absolutamente determinante y decisiva,
no so6lo en el sector industrial y agrario, sino también en el sector de servi-
cios, hasta el punto de que su economia es una economia de mercado que
excluye o arrincona a puntos no significativos la autoproduccion y et auto-
consumo. puede afirmarse, cualquiera que sea su ordenamiento juridico, su
organizacion del poder politico y su sistema de valores y de principios socia-
les, que el orden profundo sobre el que se asienta esa sociedad es un Unico
discurso, el discurso del capital social, en et que sus diferentes partes suje-
tos de poder- se relacionan entre si a través de intercambio y circulacion de
los significantes de valor, expresion de su poder y posicion relativa dentro
del discurso del capital social. El resto de los individuos, que no tienen la
condicién o posicidn de sujetos de poder, son excluidos dé! intercambio
como sujetos, e incluidos en el discurso como significantes del poder, ha-
blan en el discurso, votan, eligen, consumen, trabajan, disefian, planean,
programan, vigilan, guardan el orden, estudian, ensefian, inventan, procrean
y se reproducen.

Pero sélo existen en el orden, en el discurso, si se comportan segun
este orden, si actian como objetos e instrumentos del autor del discurso. Si
no lo hacen asi, se les enmudece, se les silencia, se les reeduca, se les en-
cierra, se les cura, se les psiquiatriza, se tes despide, se les margina y si,
pese a ello, no tienen remedio, se les mata. La democracia funciona sobre
estos presupuestos y funciona bien".

Aunque todos los matices de este extenso texto no sean igualmente
reveladores, si que permite descubrir, en su conjunto, que es imprescindible

para un progreso en la acumulacion del capital la participacion del Estado
como garante de la reproduccion social.

Asi lo sefiala Zapatero (1987, 32-33):

"Segun Altvater (%), "el capital, mediante sus propias actividades, no
es capaz de producir por si sélo el caracter social de la propia existencia" de
forma que - dice Joacchin Hirsch (”’) - solamente el Estado esta en condi-
ciones de "definir el contenido de la reproduccién de las condiciones
‘exteriores" del capital, condiciones ni determinares ni realizables desde el
punto de vista limitado de los capitalistas individuales". El Estado, pues, es
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aquel capitalista inteligente que - dice N. Poulantzas (’*“) - *debe represen-
tar el interés politico a largo plazo del conjunto de la burguesia’ o - en pala-
bras de Claus Offe - "el interés general del capital*. Desde esta pers-
pectiva, la necesidad de que el Estado intervenga en la esfera socioeconé-
mica deriva de la necesidad de evitar que se ponga en peligro el sistema:

bien porque corra riesgos la acumulacion, bien porque no sea operativa la
legitimacion. En tales circunstancias - dice O. Connor - "... el Estado

debe intentar mantener o crear las condiciones en las cuates sea posible la
acumulacion rentable y, ademas (...) mantener o crear las condiciones ne-
cesarias a ta armonia social’, funciones que cumple a través de los diferen-
tes tipos de gastos estatales (de inversion social, de consumo social, y es-
pecificamente sociales)"8.

Es facil concluir afirmando, desde todo esto, que el Estado de Bienes-
tar es una trampa del capital. Pero, ;Cudl es su alternativa?. Mas bien convie-
ne afirmar que en este "gran contrato social del siglo XX" se han dado, al me-
nos en Europa, las 'maximas cotas historicas de seguridad, libertad e igualdad"
(Zapatero, 1987, 37). Quizas, como sefiala V. Zapatero en el articulo citado,
por los caminos de la "astucia de la razon" (Hegel).

Pero junto a esta afirmacion confiada y optimista que no tiene en
cuenta que también puede suceder que la astucia de la rebelion se realice
contra la razon (Popper, 1989, 261). Conviene resaltar, al mismo tiempo, el
precio de tal contrato.

Y no es otro que la claudicacion de los valores éticos y de la autocon-
ciencia de clase9en el océano del consumismo, de la competencia individualis-
ta por la posicion social, de la burocratizacién y mercantilizacion de las relacio-
nes humanas, etc.

Quizas por esto, hoy, la crisis no es s6lo econémica -que lo es y afecta
a la capacidad de consumo de al menos al 40% de rentas mas bajas (Navarro,
1987, 71)-, sino, como coinciden en sefialar tanto los neoconservadores como

' El autor cita:

(') 'Zu einegin Probfemen des Sttatsinterventiooisrnus” en Prébleme des klassekampfes. 1972 num. 3.
Citado por Claus Ofie.

(") 'Observaciones tedricas sobre ei Estado Burgés* en 'La cnsis del Estado' Ed. Fontaneiia. Barcelona.
1977. pag. 129.

(” ®) "Las transformaciones del Estado. La crisis politica y la crisis del Estado* en "La crisis del Estado* op.
dt. pag- 53.

(” ") *Lo Stato nel capitalismo maturo* Etas Ubri. Milano. 1979. pag. 132.

<......) "Lacrisis del Estado fiscal" Ed. Peninsula, pag. 26.

* Quizas es esle tema de volver a reflexionar el concepto de dase, y no abandonarlo alegremente, uno de tos aspectos
importantes para reflexionar la sodedad y transformarla.
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los autores de izquierda (Offe, Habermas, O. Connor...), también de legitima-
cion y de motivacion. Para estos ultimos el Estado de Bienestar "ha sido fun-
cional desde el punto de vista de la acumulacion capitalista, pero disfuncional
en el sentido de conducir a una crisis de legitimacion y motivacion" (Paramio,
1987, 48-49).

Pero quizés, el capital internacional no tenga un interés especial en
problemas "menores”, siempre y cuando, al menos, el tercio mas cualificado
técnicamente (la fuerza de trabajo que mas plusvalia produce) acepte su posi-
cion privilegiadalo,

Ademas, como segun sefala Glotz, s6lo padeceria seriamente es*a si-
tuacion el tercio inferior de la poblacién, segun su celebre *sociedad de los dos
tercios" (Glotz, 1987). Intuicion que se confirma con el paso de los afios y la
elevacion alarmante de las tasas de paro en Europa, no ya coyuntural, sino
estructural1l

En una Sociedad asi estratificada: (Se garantiza la reproduccion social
gue necesita el modelo de acumulacién que surge de la actual crisis?.

1.4. LA CRISIS: ACUMULACION, REPRODUCCION. CONSUMO.

La crisis, de la que ya hemos sefialado distintos aspectos en los puntos
precedentes, se configura como una auténtica crisis global de ‘tivilizacion occi-
dental™2. No es solamente una crisis de acumulacion de capital, que lo es. Es
al mismo tiempo una crisis de produccion y consumo desde los limites ecoldgi-
cos, la revolucion de las tecnologias microelectronicas y biotécnicas, el desa-
rrollo mundial desigual; y un reto a los valores humanos.

10 Es interesante releer a Galbraith y su reflexion sobre la tecnoburocracia. Clr.’La crisis de las sociedades
industriales™ 1972. Galbraith, Mondas France. Rocard. Albert y Garaudy. Edt.Zero-zys. Madrid.

'* Las cifras de paro acluales no ofrecen la menos duda. La preocupacion creciente por los problemas de la pobrera y
la exclusioén social en Europa son un claro Sintoma:

« Tercer Plan de Lucha contra la Pobreza y Exclusion Social.
* Reforma del Fondo Social Europeo.

« Libro Blanco para el Empleo en la U.E.

« Libro Verde de Politica Social Europea.

1? Ya indicaba este concepto R. Garaudy en 1977 en sus libros "Una nueva civilizaciéon' y "Didlogo de civilizaciones™.
Cuadernos para el didlogo. EDICUSA. Madrid.
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Pero *uno de los aspectos mas evidentes de la fragilidad humana es
una concentracién demasiado grande en lo inmediato, con una atencion de-
masiado escasa a las consecuencias futuras, (...) una insistencia en la gratifi-
cacion inmediata. Esto se aplica a las Instituciones tanto como a las personas.
Los gobiernos, que funcionan bajo la tirania de las préximas elecciones, se
centran en los temas presentes y soslayan cuestiones mas distantes pero,
frecuentemente, mas fundamentales. De manera similar, las corporaciones se
someten a la tirania de las cuentas de resultados del afio siguiente ..." (King,
1991, 28). El economicismo (el mero crecimiento de los parametros eco-
nomicos) sigue siendo el objetivo explicito de la politica econdmica universal,
aun cuando mas crecimiento econémico no este reflejando mas bienestar hu-
mano.

"No hay duda del tema principal Es mas que evidente que los
afortunados y los favorecidos no contemplan su propio bienestar a largo

plazo y no son sensibles a él. Reaccionan, mas bien, y vigorosamente, a la

satisfacciony a la comodidad inmediatas. Este es el talante predominante. Y

no s6lo en el mundo capitalista, como se te sigue llamando; se trata de un

instinto humano mas profundo y general. * (Galbraith, 1992, 17)

Mientras hay crecimiento se favorece el consumo como forma de ga-
rantizar la reproduccion social. Pero cuando la tasa de beneficios disminuye y
amenaza con paralizarse la acumulacion; entonces se buscan mercados de
trabajo mas baratos, se limita el consumo de bienestar social general, y se in-
tenta garantizar la reproduccion por la vuelta al libre mercado. Mercado sin
control del Estado, donde la llamada libre competencia individualista hace pe-

recer a los mas desfavorecidos.

Tal estrategia es ciertamente generadora de conflictos sociales. ¢Por
qué los Estados se arriesgan a un conflicto interno, en lugar de modular el cre-
cimiento econémico?.

La principal razon estad en que la economia depende cada vez menos
de los Estados Nacionales y méas de organismos y corporaciones econémicas
internacionales. Estamos asistiendo en la actualidad a la aparicion de tres gi-
gantescas agrupaciones econdmicas, comerciales e industriales: América del
Norte (EE.UU., Canada, México), Europa (U.E.) y Sureste Asiatico (Japon y
ANSEA)13 Las guerras entre bloques o entre paises de los bloques son eco-
nomicas y no militares.

13Asociacion de Naciones del Sureste Asiatico.
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Incluso Jacques Attali en su libro "Milenio", se atreve a sefialar como
futuro inmediato una confrontacion de dos grandes bloques: El Pacifico (Japdn-
EEUU) y El Europeo.

Es desde esta polarizacién global que puede entenderse la logica de la
acumulacién de capital, la prioridad del crecimiento econémico, etc; como es-
trategia imprescindible para ‘la auténtica lll Guerra Mundiar. la guerra econé-
mica-tecnoldgica de principios del siglo XXI.

"(...) Esa nueva forma de orden mercantil es peligrosa para la especie
humana: sustituye actos vivientes por artefactos, transforma la naturaleza en
mercancia, amenaza con hacer del propio hombre un producto en serie;
ahonda el abismo ente némadas de lujoy nédmadas de miseria‘ (Attali, 1991,
33).

Es evidente que la crisis no puede abordarse desde perspectivas unila-
terales, sino que requiere un abordaje global que integre la totalidad de los
elementos relevantes.

n

Este parece ser el intento del informe: "La primera revolucion mundial
del Club de Roma (1991); y del informe: "Situacion del Desarrollo Humano" del
PNUD-ONU (1992). Ambos apuestan por un desarrollo humano en el que el
crecimiento econémico sea un medio supeditado al desarrollo humano como
fin de todas las personas.

"Esto es particularmente pertinente en vista de las construcciones
demogréficas y medioambientales. Se trata naturalmente, de una cuestién
polémica a la que pocos gobiernos tendrian el valor de enfrentarse. Pero es
la cuestién vital en el momento presente y acabara siendo impuesta a los
politicos por el pueblo. Nosotros creemos que el consumismo en su forma
actual no puede persistir, no sélo por las constricciones, sino también por
razones mas profundas de valores humanos. Las superficiales satisfaccio-
nes del consumismo -"no ser menos que el vecino" "yo soy lo que tengo'-
son incompatibles con una vida humana decente que necesita un profundo
sentido de tapropia personalidad. Conduce, a través de la codicia, a muchas
de las manifestaciones del malestar que describimos (...)" (King, 1991, 66-

67).

"Con frecuencia, los conceptos anteriores de desarrollo han conce-
dido atencion exclusiva al crecimiento econémico, con base en la presun-
cion de que, en ultimo término, el crecimiento beneficiara a todos. Pero el
desarrollo humano ofrece una perspectiva mucho mas amplia y completa.
Demuestra que el crecimiento econémico es vital: ninguna sociedad ha po-
dido. en el largo plazo, sostener el bienestar de su pueblo sin inyecciones
continuas de crecimiento econémico. Pero el crecimiento por si s6lo no
basta: tiene que traducirse en mejoramiento en las vidas de las personas”
(PNUD-ONU, 1992, 21),



La crisis actual requiere articular adecuadamente los subsistemas cen-
trales de la estructura social:

a) El tecno-economico (la relacion entre acumulacion y consumo -satisfac-
cion de necesidades -).

b) El socio-politico (la relacién entre acumulacion y reproduccion-legitima-
cion).

¢) El cultural-ideoldgico (la relacion entre consumo - determinacion de nece-
sidades -y reproduccion - motivacion -).

Cada una de estos subsistemas en tensién debe articularse a través de
un instrumento distinto: el mercado, el estado y los mundos vitales.

SOCIO-POLITICO
Grafico I.H.- Subsistemas centrales de la estructura sodal!

Una articulacion en funcion de unos valores que den sentido (direccion
y significado) a las opciones. Entre estos valores morales el central es la per-
sona humana (toda la persona y todas las personas); por ello son los derechos
humanos entendidos mas como responsabilidad que como normas o principios
inmutable, los que deben orientar el proceso de salida de la crisis.
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2. SOBRE LA CRISIS DEL ESTADO DE BIENESTAR.

2.1. ESTADO DE LA CUESTION: DEFENSORES Y CRITICOS.

En primer lugar partimos de que si el llamado Estado de Bienestar ha
sido, después de la Il Guerra Mundial, el agente mas importante de la produc-
ciéon y la reproduccién social; es consecuente que cuando se produce una cri-
sis de acumulacién, entre en cuestién la legitimidad del mismo Estado.

El Estado de Bienestar fue un éxito durante los afios 42-68, y lo fue
porque consiguié, mediante el consumo de masas, "transformar demandas
politicas en demandas econdmicas” (Wright, 1983, 151), es decir, potenciar el
mercado mediante el crecimiento de la demanda y lograr al mismo tiempo
acumulacion y legitimidad (Habermas, 1973, 115; O'Connor, 1981, 11). Pero a
la vez la intervencion "reguladora™4 del Estado no puede sustraerse i "la fé-
rrea logica que preside el desenvolvimiento de la acumulacion capitalista”
(Moral Santi, 1980, 27); y en el momento en que se ha producido la crisis (ya
referida en el apartado primero) se han tambaleado los postulados del Estado
de Bienestar (pleno empleo, crecimiento econdmico, inflacién, fiscalidad ...),
por la necesidad de liberar recursos econdmicos para invertir en las nuevas

tecnologias y para competir en el mercado internacional.

Esta necesidad imperiosa se acomparfia de otras criticas referidas a las
insuficiencias del propio desarrollo del Estado de Bienestar: burocratizacion de
la sociedad civil, gastos no proporcionales a los beneficios, etc ...

14 La afirmacion cenlral do Keynos sobre este aspecto podria resumirse, como hace |. Zubero (1992) 'El Estado debe
desarrollar una (uncién reguladora dirigida a contrarrestar las consecuencias sociales negativas quo origina el
funcionamiento do la economia da mercado".
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En esta coyuntura se polarizan las opiniones ideoldgicas y surgen de-
fensores y detractores del Estado de Bienestar.

2.1.1. LOS DEFENSORES: LA SOCIALDEMOCRACIA.

La corriente fabiana inglesa (Titmuss, Marshall, Crossland) se inclinan por
politicas de bienestar como eleccion entre valores que entran en conflicto. Los
servicios sociales fomentan el sentido comunitario y una sociedad mas justa e
integrada; por ello el Estado por medios constitucionales y pacificos (fiscalidad,
servicios sociales estatales ...) puede ejercer un control indirecto sobre el mer-
cado y al propio tiempo orientar a la sociedad en el sentido de los ideales so-
cialistas (Martinez Cortes, 1990, 144).

La corriente mas marxista ha considerado que profundizar la democracia
politica puede llevar a largo plazo a la democracia econdémica y social. Asu-
miendo elementos del andlisis weberiano como "racionalidadly “legitimacién’
considera que el rol del Estado puede cambiar y ser reconquistado en beneficio
de todos. De esta forma los socialistas aceptaron como posible dejar la pro-
ducciéon en manos privadas siempre que el Estado fuera socializando la distri-
bucion mediante la politica fiscal progresiva y el pleno empleo. El socialismo
traslado la lucha de clases de las barricadas a la politica fiscal (Mishra; Zapate-
ro, 1987, 36).

Desde esta opcion, se valora como mas importantes las conquistas de la
clase trabajadora a través del Estado de Bienestar, que sus posibles defectos
(Bobbio, 1976).

O incluso se acepta que en un primer momento - ‘primera oleada’ - el
Estado de Bienestar sirvid a la reproduccion de la fuerza de trabajo en funcién
de la acumulacion capitalista; pero que una ’segunda oleada' estas politicas
de bienestar se transforman en necesidad universal por la conciencia del ca-
racter publico del proceso de acumulaciéon, sentando la contradiccion entre la
formacion social capitalista y la presion de la ciudadania contra la desigualdad
(Felice; Martinez Cortes, 1990,146).
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2.1.2. LOS CRITICOS DESDE EL MARXISMO.

pero

Entre los criticos del Estado de Bienestar destacan los neoconservadores,
antes que ellos, desde el optimismo de los afios 60 surge una critica

desde la izquierda marxista. La preocupacioén que sostienen estas criticas es la

disolucion de los conflictos de clase en el interior de los Estados de bienestar, y
el servicio que esto presta al capital.

Desde este punto se critica la funcionalidad del Estado de Bienestar para

la acumulacion capitalista. Esta funcionalidad tiene distintas interpretaciones:

a)

b)

0)

El funcionalismo esta representado por G. W. Domhoff (1969) en EE.UU.,
R. Miliband (1970) en Gran Bretafia, y podria tener un precedente en
C.W. Mills (1975).

Esta posicion tiene una concepcion instrumental del Estado como
“instrumento del capital” en linea coherente con la concepciéon de Marx y
Engels del Estado como "consejo de administracion” de los intereses del
capital en su conjunto (Paramio, 1987, 41). Evidentemente reconoce la
autonomia suficiente al Estado para garantizar la estabilidad social y la
integracion de los trabajadores.

En la misma linea, pero eliminando la dosis de subjetivismo que contenia
la postura funcionalista anterior, el estructuralismo da un paso mas y se-
flala que es la l6gica interna del capital la que determina el proceso. Auto-
res de esta postura son Nicos Poulantzas (1967), (1969 a), Althusser
(1969), Marta Harnecker (1975).

N. Poulantzas (1969 b) llega a afirmar que el mejor modo de defender sus
intereses es que la clase dominante no sea la clase que gobierna
(Zapatero, 1987, 33).

En una linea mas heterodoxa, la escuela desviacionista alemana (post-
franfortiana) se centra en criticar la "ilusion del Estado de bienestar" como
separaciéon de la politica y la economia, desviando los conflictos de clase
en la produccién a conflictos politicos de distribucién (Habermas, Offe ...).
Consideran la autonomia del Estado, en el capitalismo, como una realidad
nueva y caracteristica de este modo de produccion. Su tendencia tedrica
parece ser el demostrar que el Estado capitalista "es una forma politica
particular; fruto de la escisién entre sociedad civil y Estado" (Paramio,
1987, 43).
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Profundizando en esta direccion Hirsch (1984) sefiala que son dos des-
viaciones: la primera especificaria las funciones que el Estado debe
cumplir como capitalista colectivo, la segunda permite sefialar al Estado
como forma especifica de dominacion de clase. La reproduccion del capi-
tal requiere unas condiciones sociales que "s6lo conduce a la realidad
objetiva dei Estado, pero no al Estado mismo y a su modo concreto de
funcionar" (Paramio, 1987, 44). El Estado cumple, pues, funciones politi-
cas y econdmicas.

’(...) La posibilidad de una disfuncién s6lo puede venir por la via de
una crisis de acumulacion (...). Por una parle el Estado de Bienestar es una
concesion impuesta por la clase obrera crecientemente fuerte, por otro lado
es una necesidad objetiva (econémica) para la reproduccion y conservacion
de la fuerza de trabajo una vez que la familia tradicional entra en proceso de
disolucion con la urbanizacién y la industrializacion. La funcionalidad politica
(una concesion que permite neutralizar la propuesta obrera) y la
funcionalidad econdmica (reproduccion y conservacion de la fuerza de
trabajo) encajan a la perfeccion. Pero los trabajadores deben luchar por el
Estado dj Bienestar en contra de la resistencia de la burguesia, pues
cuando llegue finalmente la crisis (que el contexto permite prever muy
lejana) el Estado de Bienestar ya no podra ser utilizado para neutralizar a la
clase ~orera: '(...) La posibilidad de salvaguardar la dominacion politica de
ta burguesia por medio de concesiones del tipo de "Estado de Bienestar" a
fa clase trabajadora depende del proceso ininterrumpido de la acumulacion
dei capital. Una caida de la tasa de ganancia y una acumulacion de capita!
mas lenta estrecharian en primer lugar y decisivamente la base material del
‘Estado de Bienestar" y conduciria de forma creciente (...) al uso de la
violencia abierta como medio de librarla lucha de clases" (Hirch, 1978, 63)."
(Paramio, 1987, 45).

Solamente este Ultimo aspecto parece no estar totalmente comprobado
en la actualidad, aunque las represiones policiales en los cierres de em-
presas, huelgas generales, reconversiones de estos ultimos afios (88-
94) parecen indicar algo de esto. '(...) Hoy, sobre todo a corto y medio
plazo, la perspectiva es una neosocialdemocracia autoritaria caracteri-
zada por la represion selectiva (...)" (Amin, 1978, 53).

Estos mismos autores (Offe, Habermas) y otros como |. Gough vy
O'Connor se centran mas en analizar las contradicciones y disfuncionali-
dades del Estado de Bienestar.

O'Connor (1973) analiza las cuentas del Estado de Bienestar de los
EE.UU. (basadndose en el modelo tedrico de "El capitalismo monopolista”
de Baran y Sweezy ya citado anteriormente) y llega a la conclusion de
gue la creciente exigencia del gasto publico llevara a una crisis fiscal del
Estado como asi ha sido, o ha parecido ser.
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Offe y Habermas (1973) se centran mas en analizar el aspecto social y
cultural sefialando que el Estado de Bienestar en cuanto sustitutivo de
mecanismos primarios de seguridad (familia, comunidad local ...) genera
una burocratizacion, ineficacia y exceso del gasto que llevara a una crisis
fiscal, de acumulacion y por tanto de legitimacion. Al mismo tiempo la
pérdida de la ética del trabajo y su sustitucién por la ética hedonista del
consumismo lleva a una crisis de motivacion.

Por dltimo, Gough (1982) dandose cuenta de la ofensiva neoconservado-
ra contra el Estado de Bienestar plantea la necesidad de una politica
coherente de defensa de los aspectos positivos del Estado de Bienestar.

2.1.3. LOS CRITICOS NEOCONSERVADORES.

En cuanto empez6 a aparecer la crisis (1968-1970) los conservadores y li-
berales arremetieron contra el Estado de Bienestar y el paradigma Keynesiano
(Hayt'k, 1970, 1979; Mishra, 1984; Bell, 1977; Rawls, 1979; Novak, 1974;
Fukuyama, 1990). Partiendo de la afirmacion de que lo que exige el Estado de
Bienestar se torna imposible de lograr en esas condiciones "a no ser que el ca-
racter privado de la acumulacion o el caracter democratico liberal del Estado
desaparezcan" (Offe, 1985); los neoconservadores y neoliberales consideran
que la intervencion del Estado en favor de los sectores sociales desfavorecidos
acaba por reducir el capitalismo a una ficcion legal (Berger, 1989). Por ello:

‘economistas como Hayeck y Friedman propugnaron el retomo a las
tesis neoclasicas del mercado. Pensadores liberales como Rawls, mini-
malistas respecto a las funciones del Estado (Nozick), ‘comunitarios‘
(Nisbet), desde el otro lado del Atlantico se mostraron escépticos en relacién
a la capacidad del Estado para establecer la justicia y personificar el interés
comun. Reclamaron su limitacién y la vuelta a sus dimensiones meramente
normativas. Se trataria de un repliegue de las fronteras del Estado, para
evitar que el crecimiento del Welfare produzca mas dafios que remedios. El
individualismo y la "desigualdad creativa' se erigieron en paradigmas
culturales (no sélo de la derecha) y la poblacién votante cambié en pocos
afios el signo de importantes gobiernos en los paises industrializados"
(Martinez Cortes, 1990, 149-159).

Su receta es clara: prioridad de la acumulacion sobre la legitimidad, inci-
diendo en la competitividad empresarial, la reduccién de la inflacion, la reduc-
cion del gasto publico y la politica monetarista. Asi se lo han planteado los go-
biernos paradigméticos de la era Reagan-Bush en EE.UU. y de Thatcher en

Gran Bretana.
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La justificacion de esta actuacion desestabilizadora y de despolitizacion
de la economia de mercado se realiza con una ofensiva intelectual neoconser-
vadora (Sebastian, 1989), caracterizada por resaltan

a) La incapacidad del Estado para llevar adelante una gestibn macroeco-
némica acertada (reforzada esta teoria por la crisis del capitalismo de
estado en los paises del socialismo real del Este Europeo (Bastida Vila,
1991)) demostrada con gran desarrollo econométrico.

b) La ineficacia de las empresas publicas (normalmente deficitarias).

c) El ataque a los sindicatos como agentes distorsionadores del mercado del
trabajo, defensores de unos determinados trabajadores y perjudicadores
de otros.

d) El crecimiento insostenible de los gastos del Estado de Bienestar en una
situacion de crisis con aumento de desempleados, problemas demografi-
cos, etc.

e) La priorizacién, por mas eficaces, de las politicas que incentivan la oferta
(contra la incentivacion de la demanda del Keynesianismo), tales como:
inversiones privadas, reduccion de impuestos al capital, desregulacién de
los mercados, etc.

f) La burocratizacion de los servicios sociales es cara e ineficaz.

g) La politica es ’un mercado del voto" en el que se genera una constante
inflacion de oferta de promesas que agotan el sistema y fomentan la pe-
reza y el absentismo social. Ademas los servicios unlversalizados no lle-
gan realmente a los mas necesitados (efecto Mateo).

h) La selva de grupos de presidén corporativizados hacen que los gobiernos
cada vez intervengan mas y mas hasta hacer ingobernable la sociedad.

Parece evidente que los diagndsticos entre unos y otros detractores no
son tan dispares. Difieren en la orientacion de las vias de solucion.

Desarrollaremos ahora dos de los tres aspectos que, a nuestro entender,
son las claves de interpretacion de la crisis del Estado de Bienestar y que
coinciden con los sefialados en el primer apartado de este capitulo:
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a) La crisis econdémica y fiscal: crisis de acumulacion.
b) La crisis democratica del estado benefactor burocratizado: Crisis de
legitimacion.

Dejando para capitulos posteriores el andlisis desde distintos aspectos de
la crisis cultural: Crisis de motivacion.

2.2. CRISIS ECONOMICA Y CRISIS FISCAL (GASTO PUBLICO).

La afirmacion de que el Estado de Bienestar genera (ha generado de
hecho) una crisis fiscal parece, desde los andlisis econométricos, una tesis
clara.

Pero la pregunta a formularse es genética. ¢Es la crisis fiscal el origen
de la crisis econdmica?. ;Es lo contrario?. ;Son dos cosas sin relacion?.

Nuestra opinion es que es mas bien la crisis econdmica (y mas que
econdmica de civilizaciéon como ya hemos sefialado y seguiremos abundando)
el origen de la crisis fiscal. La crisis fiscal aparece por efecto de la crisis eco-
noémica. Es decir, por la necesidad del aparato productivo de liberar excedentes
para asumir su nuevo proceso de acumulacién basado en las nuevas tecnolo-
gias y en la internacionalizacion de capitales.

Cuando la economia era "nacionat', de capital nacional, de acumula-
cion nacional; el capital podia “decidir’' como mas conveniente para su creci-
miento permanente y sostenido una legitimacion del Estado de Bienestar
"Nacionat', ya que estabilizaba la tasa de beneficio por efecto de la armonia
social y de una demanda de consumo sostenido y creciente.

Cuando la internacionalizacion del capital, fundamentalmente financie-
ro o "capital ficticio' (Cabo Martin, 1986, 104) reta al capital nacional -
fundamentalmente basado en la industria y la agricultura- en tasa de
"productividad' y por tanto "competividad’; el capital nacional tiene las de
perder y se le genera la necesidad imperiosa de més excedentes para poder
competir "internacionalmente”. Se reclama un aumento de la productividad,
inversiones en nueras tecnologias, contencién de los salarios y reduccion de
impuestos.
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2.2.1. ANALISIS DEL CASO AMERICANO.

2.2.1.1. El proceso histdrico.

La crisis fiscal paradigmatica - por ser sobre la que mas se ha estu-
diado -es la de los EE.UU., el nicleo del capitalismo en su momento expan-
sivo (1945-1968) -tal como indicabamos en el primer apartado-, y modelo de
los demés (Estado Imperialista).

El modelo de desarrollo americano de 1945 a 1968 (e incluso posterior
como sefalaremos al analizar la era Reagan) es un modelo basado en la in-
dustria bélica, ademés de en los bienes de consumo duradero.

Durante el periodo de guerra fria y polarizacion Este-Oeste parecia
"imprescindible" para mantener el orden internacional de Valta (Garcia de
Cortazar, 1989) una escalada de disuasion militar y nuclear y posteriormente
espacial. Esta escalada de confrontacion consumia grandes recursos
fiscales, pero al tiempo creaba "progreso' (en términos de empleo,
desarrollo tecnolégico, crecimiento econométrico ...).

Pero los paises que perdieron en Yalta (Alemania y Japon principal-
mente) tuvieron que basar su progreso (empleo, desarrollo, crecimiento ...)
en un modelo que tenia reducida la industria bélica, por lo que con menos
fiscatidad podian tener cubiertos sus gastos de bienestar colectivo y libera-
ban mas excedentes para generar capital financiero internacionalizado.

En el 68 se pone en cuestion e l"status de Yalta" y el modelo industrial
militar; se resquebrajaba la unidad del Este, aparece la critica al modelo de
explotacion antiecoldgico, etc. Y aparece por primera vez la conciencia en
los EE.UU. de que Alemania y Japén han ganado la guerra al perderla. Po-
cos afios después los EE.UU. pierden la guerra de Vietnam.

La reaccién de los EE.UU. consiste principalmente en:

a) Crear una crisis monetaria al romper el patron-oro e inundar el mercado
de dolares-papel (desde entonces no hay ningun orden econdmico in-
ternacional racional, sino constante especulacion financiera; pero fue
una buena defensa ante Alemaniay Japdn).
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b) Generar desde las empresas multinacionales del petroleo
(fundamentalmente americanas e inglesas) una crisis de los precios de
los crudos que solo beneficié a los EE.UU. y a los Jeques arabes que
pasaron a formar parte del ‘“capital financiero internacionall
(petroddlares).

¢) Aplicar medidas de control de las importaciones en EE.UU. (Ronda Ke-
nedy) mediante aranceles. Las economias del Tercer Mundo y paises
en desarrollo se hunden (Deuda Externa del Sur).

d) Proceder a una retirada masiva de inversiones en el extranjero y a una
elevacion de los tipos de interés para atraer capital extranjero a EE.UU.
y contener la demanda interna de consumo.

e) Ya en la época Reagan: retirada de impuestos a las empresas, reducir
los gastos sociales benefactores de las capas sociales méas desfavore-
cidas, seguir retrayendo capital del exterior, etc. Y todo ello para inyec-
tarlo en las industrias bélicas privadas para competir desde ellas en el
mercado internacional de las nuevas tecnologias con Japon y Alemania
(ahora integrada la UE) (Navarro, 1987, 53-72); al tiempo que mantener
el indiscutible primer puesto como potencia militar mundial.

De este rapido y superficial recorrido podemos concluir que la causa
principal de la crisis fiscal de los EE.UU. es la politica econémica interven-
cionista pero no como estado de bienestar, sino como estado militar. De he-
cho su papel internacional previsible (y ya realizandose de hecho) es el de
"gendarme" del llamado "Nuevo Orden Internacional Imperialista’, al servicio
de la acumulacién de capital internacionalizado.

La crisis no es por tanto principalmente fiscal en si; esto puede ser un
sintoma excesivamente resaltado para atacar ideol6gicamente al Estado de
Bienestar. La crisis es econdmica, y no es meramente coyuntural sino es-
tructural. Y no es s6lo econémica, como veremos Yy ya hemos sefalado, sino
politica y cultura, es decir es una crisis de civilizaciéon, de paradigma de civi-
lizacién, de modelo de desarrollo; y por primera vez mundial (King-Schnei-
der, 1991).

‘La gran revolucién tecnoldgica del ultimo siglo exige una re-
volucién cultural que ponga los valores de la sociedad a la par con la
tecnologia. Estamos viviendo con unos medios materiales del XXIy

con unos ideales éticos y politicos del XIX; el resultado se parece a
una novela de ciencia ficcion" (Racionero, 1993, 30).
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2.2.1.2. Los supuestos del analisis neoconservador.

Es significativo para analizar la relacion entre crisis econémica y gasto
publico el estudio de V. Navarro (1987), en el que analiza uno a uno los
supuestos conservadores Yy neoliberales que achacan al Estado de
Bienestar, a su crisis fiscal, la causa de la crisis econémicals

1.- La redistribucién de los recursos del sector privado al publico.

Es cierto que en los ultimos cincuenta afios 1940-1982 se ha, practi-
camente, duplicado el % del PIB en gasto publico en todos los paises de
la OCDE. Es cierto que el gasto social dentro del gasto publico ha aumen-
tado entre un 50% y un 100%. Casi la mitad del gasto publico es gasto de
Bienestar Social en los mismos paises sefialados.

De todo esto parece deducirse como seflalan Goran Therbam y Jo-
sep Koeabroek (1986, 322) que ‘esta trasferencia de fondos del sector
privado al sector publico se considera como la causa del problema de
estancamiento de nuestras economias occidentales. Este desarrollo del
consumo publico a expensas de la produccion privada es lo que ha con-
ducido a la crisis econdmica en los EE.UU. y otros paises occidentales",
(Navarro, 1987, 55). De esta realidad ideol6gicamente interpretada se de-
ducen reducciones en el crecimiento del gasto publico, aplicando la mayor
parte de los recortes en el gasto publico, en el gasto social.

Cuadro LIlI: TASA DE CRECIMIENTO DEL GASTO PUBLICO

1965/70 1970/75 1975/80
Media de los paises
de la OCDE. 9,4 9,2 4,6

Fuente: V. Navarro

' Para un estudio econdrruco en profundidad puede verse Prezeworski. "Capitalismo y Sooakjemocracva” 1985.
Alianza U. Madrid. Especialmente et Capitulo Sexto ‘El Caortalismo democratico en la encrucijada’ pags. 232-250.
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2.- ¢Falta realmente capital?.
Las hipodtesis neoliberales son tres:

a) Hubo y sigue habiendo una escasez de capital privado en el
periodo de crisis.

b) Existe una correlacion inversa entre tamafio del sector publico y
el buen desempefio econdmico (econométrico: crecimiento del
PIB, inflacion, desempleo...).

c) Existe relacion inversa entre tamafio del gasto social en un pais y
sus logros econémicos.

Las conclusiones del estudio de nuestro autor son:

a) No ha habido escasez de capital privado antes de y/o durante los
periodos de estancamiento. Mas bien faltaban sujetos de crédito
"fiables” (es decir de ganancia rapida de tipo especulativo).

b) No existe relacién alguna entre tamafio del sector publico (en %
de PIB) o la tasa anual de crecimiento del gasto publico, y la tasa
de crecimiento economico o desempleo (Japon es un buen
ejemplo: del 22% del PIB (1973) al 33% (1982) en gasto publico,
con una tasa de crecimiento anual promedio del 3,2 (el méas alto)
y un % de paro de 1,4 (el mas bajo con diferencia)).

c) No existe relacion alguna entre crecimiento econémico y desem-
pleo por una parte, y entre tamafio de gastos sociales o nivel de
impuestos (incluyendo cuotas de la Seguridad Social) por otra.

Por tanto no puede tampoco concluirse que "una rapida tasa de cre-
cimiento es un prerrequisito para el establecimiento del Estado de Bienes-
tar" (Crosland, 1956, 288). El crecimiento econdmico y el Estado de Bie-
nestar no correlacionan, lo Unico indispensable es la voluntad y el com-
promiso del gobierno y por tanto del partido del gobierno con el Estado de
Bienestar. No es cierto que es indispensable reducir el déficit fiscal para el
crecimiento y el empleo. Ni que grandes déficit fiscales y alta tasa de in-
flacién van siempre juntos.
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3,- La redistribucion que realiza el Estado de Bienestar ¢genera taita de
ahorro?.

Las Hipotesis neoliberales son:

a) El aumento de los impuestos sobre los que trabajan y mas
subsidios para los que no lo hacen, desincentivan a todos y gene-
ran la anomia econémica.

b) El aumento de los impuestos reduce el nivel de ahorro y de
inversion productiva.

De ellas deducen otras dos:

a) A menos impuestos a las empresas méas ahorro y mas inversion
productiva.

b) A menos impuestos a los ingresos mas altos mas aumento
general de! ahorro y de la inversion.

El contraste de estas hipotesis aplicadas en los EE.UU. durante el
mandato Reagan han supuesto:

a) Que los EE.UU. han tenido menor tasa fiscal que Japén o
Alemania.

b) Que la reduccion de los impuestos supuso una reduccion de las
inversiones productivas, el ahorro general disminuyé y los
recortes fiscales se utilizaron en capital financiero especulador de
alto beneficio inmediato.

No parece por tanto que el reducir impuestos a las empresas y re-
ducir los impuestos sobre la renta aumenten las inversiones productivas o
la creacion de puestos de trabajo.

4.- La transicion demogréafica ¢es un problema?.

Los datos de porcentaje de personas dependientes de cada trabaja-
dor no varian sustancialmente entre 1950 y la prevision para el 2050, in-
cluso disminuyen. Actualmente (1979-2000) estamos en las tasas mas
bajas. ElI argumento intergeneracional (aumento de ancianos) no es un
problema.
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El aumento de ancianos y la disminucion de nifios y jovenes no au-
mentan el gasto social sino que lo transfiere de unos a otros y con ahorro.

Otra cosa distinta es el efecto del desempleo, en el que disminuyen
los que aportan y aumentan los que cobran subsidios.

Ademaés la gente prefiere pagar mas impuestos y mantener o au-
mentar el gasto social, quizds no otros gastos publicos (ejércitos
Apoyan estos gastos porque se benefician mayoritariamente de ellos.
Ademas eliminarlos es hacer caer sobre las familias un impuesto indirecto
para poder cubrir esos costos en el mercado.

5.- Los neoliberales consideran que el Keynesianismo en economia, en cuanto
intervencion del Estado en la economia, no funciona como modo de potenciar
su crecimiento.

Esta hipotesis es falsa. Reagan de hecho ha aumentado el gasto pu-
blico global (3% mas en 1985 que en 1980), pero no para gastos sociales
o para el empleo publico, o para transferencias sociales; sino para subsi-
dios a las empresas y compra de bienes y servicios para el sector militar,
como ya indicamos antes (el gasto militar se ha triplicado entre 1980 y
1990). De esta forma los EE.UU. resultan ser la mayor economia planifi-
cada del mundo después de la URSS (ahora, en 1993 es ya la mayor sin
ninguna duda, ¢quizéas la Unica?), pero desde el Departamento de Defen-
sa. Ademas el gobierno de los EE.UU. es el mayor banco de inversiones
del mundo pues presta o garantiza un trillon de ddlares (Harrington,
1987).

Pero ademas, a pesar de ser el gobierno mas intervencionista, no
solo en el consumo sino también en la produccion, la politica Reagan ha
tenido un crecimiento inferior a todas las administraciones demdocratas
desde 1954 en empleo y en PIB. Lo Unico que mejord respecto a los afios
70 fue la inflacion.

"* Navarro V. remite a las encuontas Gallup y Harris en Europa y en los EEUU sobre gastos sociales (1976-1986).
Para opiniones espafiolas consultar encuestas del CIS y FIES citadas por Carabafia J. en 'El gasto publico en
Ensefianza y sus consecuencias" en VVAA. "Sociedad, Cultura y Educacién” (1991) Madrid. CIDE, pag. 33 ss.



35

El coste de esta politica econémica ha sido la segunda mayor depre-
sion del siglo XX (paro, empeoramiento de la calidad de vida, hambre, po-
breza, falta de hogar, aumento de la mortalidad infantil ...)» También ha
conseguido una reestructuracion industrial de alta tecnologia vinculada a
lo militar que ha supuesto la variacion en la estructura del empleo, con
una fuerte disminucion de la clase media norteamericana. El comercio de
bienes de consumo ha disminuido y se ha triplicado el comercio de expor-
taciones militares. Disminuyen los obreros cualificados y aumentan los
trabajadores mal pagados y no cualificados. La sociedad se polariza:

Cuadro L.IV: VARIACION DE LA RENTA EN EE.UU. DE 1968 A 1982

Poblacion Crecimiento de renta
Rentas mas altas 20% + 8,7
20% +3,4
20% =
20% - 1,7
Rentas mas bajas 20% -7,6

Fuente: V. Navarro

Como conclusion podemos afirmar que la crisis econdmica de acu-
mulacién de capital internacionalizado en un contexto de cambio tecnol6-
gico no tiene porque suponer el fin del Estado de Bienestar si no es me-
diante una ideologizacion de la misma que sitla la crisis fiscal como
causa en lugar de como sintoma. Pero sigamos analizando ahora el caso

Espanollr.

2.2.2. ANALISIS DEL CASO ESPANOL.

2.2.2.1. El proceso historico.

Este analisis de la crisis fiscal en EE.UU. no es trasladable a otros pai-
ses mas que de forma ideoldgica y més aparente que real.

17 Una méas amplia exposicion de los electos de la ola neoconservadoca en Gran Bretafia y en EEUU puede
enconuarse en “El neoconservadurismo en G.B. y en EEUU* Ralph Mihband. Leo Parsich y John SaviRe. Ed. Altéos el
Magnamin. Genoralitat Valenciana. 1992.



36

En el Estado Espafol no ha llegado a consolidarse un Estado del Bie-
nestar y por tanto no podemos atribuir la crisis fiscal (de haberla) a esta rea-
lidad. En Espafia han coincidido Democracia-Estado del Bienestar-Crisis
econdémica, por lo que puede ser un buen "escenario‘para analizar su rela-
cion.

Como ya indicabamos en otro apartado de este capitulo, esta coinci-
dencia necesit6é los Pactos de la Moncloa como acuerdo de todos los parti-
dos politicos parlamentarios, que dio legitimidad a una politica econémica
que consistié en: a) Contencion moderada de la demanda interna; b) Control
de la inflacion; c) Generacion de capital; d) Atraccion de capital exterior; €)
Internacionalizaciéon de la economia; f) Reestructuracion industrial; @)
Control del gasto publico y la fiscalidad;

Pero por otra parte: a) Consolidacion de una democracia incipiente; b)
Juego de partidos; c) Cotas de bienestar social.

Del 77 al 82 se aplicaron los pactos y se preparo la incorporaciéon a Eu-
ropa (CE, OTAN ..). El efecto de la crisis, ta aplicacién de tos pactos y la
muerte de los idealismos alimentados en la pretransicibn comienzan a ha-
cerse sentir como "desencantoEste desencanto crea ta expectativa del
Mambio" (1982), pero rapidamente se frustra ante la persistencia de una
-eatidad que no se dejaba alterar (Estebe Mora-Mufioz de Bustillo, 1992, 9).

"Los que se preguntan muchos espafioles a estas alturas es cual ha de
ser la verdadera naturaleza del cambio prometido por el PSOE durante la
campafia que le proporcion6 el apoyo de diez millones de votos. La$
definiciones dadas por el propio lider del partido y actual primer ministro dan,
peligrosamente, pie para suponer que el cambio est4 anclado en cuestiones
de eficacia y de honestidad mas que en la aplicacion de un esquema de
valores diferentes del que ya conocia este pais. Asi. las aseveraciones de
que el cambio es que Espafia funcione o hacer de Espafia un pais Europeo
parecen sumergimos en criterios de utilidad a la hora de juzgar la nueva
politica espafiola, pero sin que se plantee una transformacién sustancial de
los valores objetivos que la guian. Por decirlo un poco a la diabla, el temor
que anida en sectores progresistas de la sociedad es que los gobernantes
socialistas se dediquen a hacer bien lo que los ucedistas hicieron mal, pero
desde igual o parecido esquema de valores, entre los que brillan con luz
propia y de manera preocupante el culto a la razéon y la dignidad del Estado®
(Cebrian, 1983, 49).

Esta afirmacion, en su primera parte que es la que nos ocupa ahora, es
comprobable. En la accién de gobierno socialista "en el plano econémico el
evento decisivo, aun mas que los éxitos en la lucha contra la inflacién o la
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recuperacion de la inversién, es sin duda, desde el punto de vista
estructural, el acelerado proceso de internacionalizacion y apertura de la
economia espafiola, que ha acompafiado a las negociaciones y al posterior
ingreso en la CEE. Un cambio historico para un sistema que ha vivido
encerrado en sus propias fronteras politicas al menos durante los ultimos
cien afios" (Trinidad, 1987, 85-86).

‘No se trata, por tanto (para volver al tema central del debate)
de emprender hoy, entre nosotros, una cruzada de defensa de los
gastos sociales del Estado en nombre de la solidaridad, o de la aten-
cion a los marginados, sino de proponer un horizonte politico orien-
tado a eliminar las carencias historicas que pueden dificultar nuestra
ubicacion en el nuevo marco internacional propiciado por la revolu-
cion tecnolégica.

Eso es algo que va més alla de los fundamentos (moralesy po-
liticos) con los que se justificd en otro tiempo el compromiso del Esta-
do en los campos de la educacion, la sanidad y la vivienda. Y parte
del supuesto de que los mejores alicientes para atraer o favorecer el
desarrollo de los sectores ligados a las nuevas tecnologias no van a
ser como en el pasado un mercado protegido, una mano de obra ba-
rata y semieducada junto con la generosidad de las exenciones fisca-
les o la canalizacion hacia las empresas de fondos publicos en forma
de subvenciones. Sino la calidad y la cantidad del potencial investiga-
dor, el (alto) nivel cultural y educativo de la poblacién, la infraestructu-
ra urbana y de comunicaciones, la agilidady la competividad del sis-
tema financiero, o la disponibilidady baratura de la energia.

Como se dijo en los encuentros se Javea (1986), ‘invertir en
mejores condiciones de vida, si se presta atencion a sus repercusio-
nes productivas, es también un elemento decisivo en la mejora de la
productividad y por ende de la competividad'. En el mismo sentido
se han pronunciado recientes informes de los expertos de la CEE.

Es preciso tener conciencia de la profunda reorientaciéon del
gasto publico que ello implica y también de la energia politica
(necesaria para vencer la resistencia de los intereses ‘enfeudados“en
las diversas areas del presupuesto del Estado) que se requiere para
llevarlo a cabo.

Y también que la nueva orientacién, en la que los gastos socia-
les no aparecerian como una resta sino como un sumando mas de los
dedicados al desarrollo, no significa una eliminacion de la presencia
del Estado en areas estratégicas para el crecimiento y el progreso
econdémico.

Por el contrario, se trataria de sustituir las numerosas, costosas
y a menudo insuficientes intervenciones sectoriales, por una actua-
cién decidida en aquellos elementos estructurales del sistema pro-
ductivo en su conjunto: a saber, en la investigacion e innovacion, en la
oferta de energia, en el sistema financieroy en la comercializaciéon en
el exterior.

La misma polémica entre una economia de la ofertay una eco-
nomia de la demanda o Keynesiana, que en estos momentos parece
marcar una divisoria significativa entre distintos modos de enfocar la
salida a la crisis, pierde, en esta perspectiva, una buena parte de su
sentido. (Trinidad. 1987, 86-67).
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Es una decidida apuesta por la llamada rmodernizacionda. Pero ;qué
ha pasado realmente en Espafia en la década de los ochenta?.

2.2.2.2. La légica econdmica de base del gobierno socialista.

En continuidad con el diagnéstico sefialado y utilizando como meca-
nismo los llamados pactos o concertacion sociall9, la l6gica tedrica de los
gobiernos del PSOE ha sido:

+/-Beneficio  ---------- [> +/-Inversiorv ---------- £> +/-Demanda ---------- [> +/-Empleo

Esta I6gica debemos analizarla en sus resultados en la década de los
ochenta.

a) La caida de los salarios en favor de los beneficios se traduce en una
constriccion de la demanda interior, y por tanto el aumento de la
inversion que genera mas oferta, no puede realizarse si no existe la
demanda exterior.

b) EI ajmento de beneficios empresariales puede dedicarse al pasivo
'saneamiento financiero) y a la autofinanciacion de inversiones.

El tener fondos para inversibn no quiere decir que se apliquen a
inversiones productivas generadoras de empleo, y de hecho se han
dedicado mas a la inversion especulativa.

Parte del beneficio se reparte en dividendos y se dedica a consumo de
lujo.

¢) La inversion y el empleo:

e Mas de 1/5 de la inversibn se dedica a nuevos equipos
importados.

e La inversion es en equipos de nuevas tecnologias cuya relacion
con el empleo es menor e incluso negativa.

'* Esle concepto "se produjo en un ambito social e histérico determinado, el da tas ciencias sociales estadounidenses
tras el final de la Il Guerra Mundial*. Colectivo IOE en 'ldeologia de la modernizacién™ en Documentacién Social n° 88.
1992, pag. 77 y ss.
Consistia fundamentatmenje en un cambio social basado en el desarrollo econédmico medido por el crecimiento del
PIB. es decir, una idealizacion simplificada de las sociedades de capitalismo avanzado.

Estebe Mora y Mufioz Je Bustillo prosenlan los cuadros de la concentracién social de 1978 o 1990; en *la politica
econdmica en los 60 y pf rspectivas de luturo™ en Documentacion Social n° 88. 1992 Madrid. P4gs. 9 y ss.
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"En suma, y dado que la recuperacién de la inversion, el em-
pleo y el crecimiento econémico no se produjo hasta 1986-1990 (ver
Cuadro 1.V.) cabe preguntarse si una politica econémica de re-
composicién de los excedentes empresariales puede tener éxito “per
se" independientemente del resto de los factores que afectan a la in-
version: demanda efectiva, expectativas sobre la misma (...); o si tal
éxito solo se dara en conjuncion con tales (actores. A este respecto el
caso espafiol parece inequivocamente apuntar a que fueron esos
otros factorcs: las expectativas generadas por la incorporacion a
Europa, el estimulo de los gastos publicos asociados a 1992, la
obligada renovacion tecnolégica de las empresas tras afios de
desinversion, en muchos casos bajo nueva gestion (...); los que
desencadenaron el relanzamiento de la inversion. (Estebe Mora,
Mufioz de Bustillo, 1992, 19).

Cuadro I.V.- VARIABLES MACROECONOMICAS BASICAS (1981-1990)

81 82 83 84 85 86 87 83 89 90

A PIB (%) -0.2 1.2 1.8 18 2.3 32 5.6 52 4.8 3.7

A lnversion -9.4 15 -4,1 -3,9 34 14.7 14,9 16.0 14,0 6.8

A IPC (%) 14.6 14.3 12,2 11.3 8.8 8.8 5.2 4.9 6.8 6.7

T, de paro {%) 14.4 16,3 178 206 219 215 20,6 19.5 173 163
X-M/PIB {%) -0.2 0 1.8 42 3.6 2,1 -02 -1.9 -4.9 -5.8
Dof. P7PIB (%) * 3.9 5.6 4.8 55 6.9 5.9 3.1 3.3 2.7 3.8

* Necesidad de financiacion de las administraciones publicas.
Fuente: Banco de Esparta.

Posteriormente desde 1991 se ha optado por la ralentizacion de la
economia (enfriamiento de la economia), que sumado a las condiciones de
confluencia con Europa (Maastricht) suponen una aguda recesion.

'Existen dos alternativas ante una situacion como ésta: hacer
una politica de corte Keynesiano anticidica dejando que el déficit
publico crezca o incluso haciendo una politica monetaria de caracter
expansivo con tipos de interés a la baja, o preparar al pais para que
en mejores circunstancias sea capaz de aprovechar, porque no tenga
desequilibrios, et préximo auge econémico con las mismas ventajas o

mas que las que puedan aprovechar cualquier otro. ElI Gobierno ha
optado por esta segunda posicion” (Solchaga, 1992, 4).

2.2.2.3. La evolucion del reparto de la renta y la evolucién del gasto
social en la década.

1.- La distribucion funcional de la renta.

a) Si analizamos solamente la distribucion funcional de la renta entre
1964/1990 (Mufioz de Bustillo, 1992, 26 y ss) podemos apreciar
una fuerte caida de la participacion de los salarios en la renta
desde 1979 (Pactos de la Moncloa), de forma que en 1990
practicamente se retrocede a la distribuciéon de 1964.
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b) Si tenemos en cuenta que el Estado a través de los impuestos y
del reparto del gasto social influye indirectamente en la
distribucion de la renta, y tenemos esto en cuenta, en el periodo
1974/1990 podemos apreciar que aunque la participacién en los
beneficios brutos es practicamente la misma, la participacion en
las prestaciones sociales experimenta un crecimiento significativo
(del 6,6% al 16,38%) como resultado de la ya sefialada construc-
cion tardia del Estado de Bienestar, las pensiones y las prestacio-
nes de desempleo. Pero, al mismo tiempo hay una caida de la
participacion de la masa salarial del 43,53% al 33,38%, por lo que
la accion distribuidora del Sector Publico se ha hecho a costa de
las rentas salariales; se ha transferido de la poblacion activa y
ocupada a la inactiva y la desocupada.

c) Este proceso de redistribuciéon de la renta a favor del capital es
caracteristico de todas las sociedades occidentales (Mufioz
Bustillo, 1992, 32), pero en Espafa se ha dado con mayor intensi-
dad.

‘Resumiendo, se puede decir que durante la década de
los 80 se ha producido un fuerte proceso de redistribucién de
la renta a favor de beneficios, de modo que para finales de la
década la participacién de la masa salarial en la renta habia
perdido las ganancias obtenidas desde los afios 60 hasta
1976. Este proceso, que comparie nuestro pais, si bien con
mayor intensidad, con los paises de la OCDE, también se
mantiene si se considera la distribucion en términos
disponibles, pudiéndose ademas comprobar como el peso de
la accion redistribuidora del Estado recae principalmente
sobre las rentas del trabajo" (Mufiéz Bustillo, 1992, 34).

2.- La distribucion personal/familiar.

La politica econdmica referida en el apartado anterior sin mas preci-
siones generaria un aumento de la desigualdad y de los procesos de ex-
clusion social. Pero hay que tener en cuenta otros factores que afectan a
la distribucion personal antes de afirmarlo con rotundidad.

“La experiencia espafola pone de manifiesto que las etapas de
fuerte crecimiento econémico pueden ser compatibles con procesos
de redistribucion regresiva de la renta, y viceversa, como asi lo
demuestra el que en nuestro pais el periodo de mayor redistribucion
de la renta a favor de grupos menos favorecidos se corresponda con
los aflos 1974-81, periodo para el que la participacién en la renta de
20% de las familias mas pobres pasa del 4,94 al 6,54% mientras que
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25,88%" (MuiozBuslillo,

1992, 35).
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De todas formas conviene sefalar algunos aspectos no tan positi-

VOS:

a) Las diferencias salariales entre categorias profesionales, y entre
contratados lijos y eventuales han aumentado significativamente.

b) Los sectores que han generado empleo han sido, en general,

aquellos sectores en los que los salarios son sensiblemente

inferiores a la medida.

c) El crecimiento del empleo entre 1985/1990 ha sido espectacular

(mas de un millén de nuevos empleos), pero ha sido insuficiente
para absorber a dos millones de nuevos activos (el saldo es de
un millébn negativo). Esta realidad ha sido especialmente gravosa
para los jévenes sin cualificaciébn que buscan su primer empleo.
De hecho los porcentajes de empleados entre 1980/1990 son
negativos, (Mufdz Bustillo, 1992, 40), como se reflejan en el

Cuadro I.VI.

Cuadro 1.VI.- COMPORTAMIENTO DEL MERCADO DE TRABAJO

Pob. Act. Ocupados Parados T. activ.

1980 13.004,0 11.521,5
1985 13.579,6 10.641,1
1991 15.073,1 12.609.4
1980-91 2.069,1 1.087.9

Fuente: EPA

3.- Las transferencias sociales.

Conviene destacar:

1.482,5 49.03
2.938.5 47.51
2.463.7 49,11

981,2

Pob!. > 16 T. paro

26.521.0 11.40

28.582.8 21,64
30.690.0 16.35
4.169.0

a) Ha habido un significativo aumento de la participacion en las
prestaciones sociales pasando del 12,84% PIB (1981) al 13,32%

PIB (1990).

b) Un aumento de
prestaciones.

los beneficiarios y de

la cuantia de

las
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c) A partir de 1991 se crean los salarios sociales en las Co-
munidades Autonomas y se aprueba la Ley de Pensiones no
Contributivas, que siguen con la tendencia apuntada.

Como conclusién parece claro que las trasferencias sociales han ju-
gado un papel positivo para impedir la intensificacion de las desigualda-
des sociales; pero el empleo ha jugado un papel neutro o incluso negati-

En concreto para los jovenes sin empleo, y especialmente los de ca-
pas sociales mas modestas, esta politica econdémica ha encubierto un
fuerte deterioro y una grave desigualdad que acrecienta las tendencias
marginalizadoras y de exclusién social (drogadiccion, delincuencia ...).

4.- La evolucion del gasto social.

El crecimiento del gasto social, en los ultimos afios, desde todo lo
seflalado hasta ahora, parece una realidad indiscutible; pero veamoslo
(Garcia Roca, 1992, 145-146):

a) Entre 1975 y 1982 el gasto social crecié del 13,5% del PIB en
1976 al 17,2% del PIB en 1982. Posteriormente practicamente se
congeld hasta 1984. Aunque se incrementa en términos absolu-
tos por el crecimiento de la riqueza del pais. Hasta 1990 sé6lo ha
crecido un 0,6% del PIB.

b) Si lo comparamos con los paises de la CE, el saldo es claramente
negativo para nuestro pais.

c) Si analizamos la distribucion de las prestaciones sociales y sus
crecimientos, podemos sefialar que "no ha habido en conse-
cuencia crecimiento desmedido ni puede afirmarse que el gasto
social sea el responsable del déficit publico ni la causa de los de-
sequilibrios presupuestarios del Estado, como puede verse en el
Cuadro L VII." (Garcia Roca, 1992, 146).

Cuadro L.VII: GASTO SOCIAL Y GASTO PUBLICO (1989).

Europa 12 (% PIB) Espafna (% PIB)
g. publico 49 42
g. social 27 18
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2.3. CRISIS DE LA DEMOCRACIA Y DE LOS SISTEMAS OE BIENESTAR BUROCRATIZADOS.

Si no podemos afirmar que la crisis econdmica tiene su origen en una
crisis fiscal, tampoco que la crisis fiscal es s6lo una consecuencia de la crisis
economica. Debemos adentrarnos en analizar porqué entra en crisis el area de
la economia (el sector publico-fiscal) que no se somete, directamente, al mer-
cado; sino que se organiza como respuesta a los derechos de los ciudadanos
en un sistema democratico.

Analizar esto supone adentrarnos a descubrir como esta crisis econo-
mica destapa, agudizandola, una crisis de la democracia capitalista como mo-
delo de organizacién social, y mas cruelmente la inviabilidad de la elefantiasis
del Estado y su respuesta a los derechos de los ciudadanos a través de las
grandes organizaciones burocratizadas que constituyen las administraciones
publicas.

2.3.1. EL CAMINO PERVERSO DE LA DEMOCRACIA.

La democracia parece consistir, para Bobbio, prioritaria y minimamente
en un método o conjunto de reglas de juego: a) Todos los ciudadanos gozan
de los derechos politicos; b) El voto de todos tienen igual peso; c) Libertad para
votar; d) Entre alternativas diversas, €) Reglas de mayorias; f) Derechos de las
minorias; g) .. Y al mismo tiempo presupone unos valores: a) Libertad e
igualdad politica; b) Estado de derecho; c¢) Pluralismo y Tolerancia; d) ...
(Gonzélez Garcia-Anderson, 1988, 21-55).

Pero la democracia real en la compleja sociedad capitalista actual ha ido
tomando caminos que distorsionan, si no la formalidad de los procedimientos20,
si los valores en los que se fundamenta. Asi lo manifiestan los secretariados
sociales diocesanos del Pais Vasco (1987):

1.De ser la Ley razon desprovista de pasion y por tanto expresion del bien
comun, del acuerdo racional y de la constitucién del Estado2l; se pasa a

i[> La corrupcién que se destapa en estos Ultimos afios en Italia. Espafia. Francia, etc... indica que incluso la formalidad
de los procedimientos se ha distorsionado. ;Es posible ser gestores de una democracia en la que se permite y
sacraliza el enriguecimiento indrvidu.V en el mercado, sm permitir el enriquecimiento colectivo e indrvwual con el uso
del poder politico?. De hecho la conjpdén politica y de los politicos se da en conexion con los 'capitalistas*, en la
conexion Estado-Mercado.

;i Principio Clasico Aristotélico citado en ‘La crisis de la democracia” 1987. Secretariados Social Oocesanos dei
Pais Vasco y Navarra, pag. 5.
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la Ley que expresa la voluntad popular soberana y asegura la unidad del
todo social. Es una ley que obstaculiza el abuso de poder, garantizar la
libertad y la igualdad y regula el uso de la fuerza; pero que es fruto
necesariamente de la negociacién, el conflicto de intereses y el consenso
factico. Intereses y negociaciones entre los que hacen las leyes, pasando
a ser estas un instrumento para poder controlar a los ciudadanos median-
te el aparato burocrético.

. Se ha ido dando una corporatizacion de la sociedad civil; una expansion
desmedida de lo estatal como Estado Benefactor, empresarial, asisten-
cial. Aumenta dia a dia la congestion en las relaciones sociales que exige
la intervencion de los poderes publicos, de forma que estos acaban
invadiéndolo todo. Asistimos a una invasion de la tecnocultura audiovisual
que inunda el universo moral y las libertades personales (...) Todo ello
debilita la sociedad civil y por tanto pervierte la democracia.

. La representacion politica articulada técnicamente mediante el parlamen-
to, los partidos y las elecciones; se transforma en un mercado del voto y
la influencia, en el que el neocorporativismo, la oligarquizacion y la eliti-
zacion de los partidos politicos genera un proceso de instrumentalizacion
y de privatizacion de lo publico en interés del mas fuerte.

La publicidad y trasparencia de los actos de poder queda escatimada
mediante la corrupcién, los pactos ocultos, la utilizacion de la informacion
reservada...

. La burocracia necesaria se ha confirmado fatal (como diria Weber). La bu-
rocracia crece como un cancer en el cuerpo social democratico. Es en si
misma contraria a la democracia al ordenarse exclusivamente de forma
jerarquica.

. El aumento de los problemas calificados como técnicos lleva a la tecno-
cratizacion de la democracia, en la que los expertos, los profesionales de
la politica, se hacen cargo de dirigir la sociedad alejadndola mas y mas de
la ética, despolitizandola y reduciendo su gobierno a soluciones adminis-
trativas (Mardones, 1988).

En este contexto es importante caer en la cuenta de que 7a representa-
cion no es necesaria alli donde esperamos soluciones cientificamente
verdaderas, alli donde no estan involucrados compromisos de valor, de-
cisiones, nijuicios" (Pitkin, 1985, 212)



45

La actual revolucion cibernética agudiza el peligro de la opcion "técnica”,
no muy lejana a la opcién "1984" (Orwel).

7. El elemento central de perversion es, con todo, la vinculacion de fa demo-
cracia moderna con e! capitalismo. Es el 'espiritu del capitalismo” (Weber,
1979) (la l6gica de acumulaciéon maximalizada) el que genera una socie-
dad puramente econdmica, de mercado, de necesaria desigualdad y de
culto irracional y descamado al éxito y a la propiedad. Y la autonomia de
lo econémico la brecha por donde se ha introducido en la democracia oc-
cidental; ya que es su origen la economia sélo podia ser economia politi-
ca 0 matemética.

En cambio, para la economia 'cientifica’ monetarista actual, la democra-
cia es algo funcional, que al final se pone en juego si conviene22 .

2.3.2.ESTADO Y CAPITALISMO EN LA DEMOCRACIA ACTUAL.

Las relaciones entre el poder politico y la produccién material se rigen por
unos principios de exclusion y complementacion:

a) El Estado no es un capitalista y no puede organizar la produccion con una
libertad plena de criterios.

b) El Estado debe mantener las condiciones para el proceso de acumu-
lacion.

c) El Estado depende, por via fiscal, del proceso de acumulacion para ejer-
cer su poder.

"El conjunto de estos elementos condicionantes enfrenta al
Estado tardocapitalista con el dilema de su propia contradiccion: ni el
capitalismo puede subsistir como tal prescindiendo de las funciones
protectoras del Estado, ni este, dependiente en su mision del buen
curso de la acumulacién capitalista, tiene todos los ases en la mano
para evitar las disfuncionalidades criticas. Por ello ‘el problema del
Estado capitalista es (...) como establecer e institucionalizar un
método de elaboracion de medidas politicas que genere un equilibrio
(o reciprocidad) entre las actividades que se le exigen y su propia
estructura interna" (Offe). Para crear este equilibrio debe mantenery
aplicar el poder sin subvertir su propia existencia como Estado
capitalista, es decir, sin transgredir los principios de exclusion del

Velasco, D. '1991). 'Derechos sociales y legitimacion del poder’. Iglesia Viva, n» 151. Valencia, pag 23-26.

(1992). "El Neoconservadunsmo y su legitimacion moral del capitalismo". Estudios de Deusto. vol. XL Julio-Diaemtxe,
pag. 461-486. Especialmente para esie aspecto es interesante la cita que reproduce de Haiperlin Dongin "Promesas y
paradojas del tnunlo de la democracia”. Claves de razén practica n” 21. Abril 1992: en pag. 474.
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ambito de la produccion privada y de mantenimiento de las
condiciones de acumulacion. (Colom-Mas, 1988. 227).

A este problema responde Offe mediante el mecanismo de legitimacion.

El Estado acude a la integracion simbdlica y a la integracion econdmica
de sus ciudadanos. Esta integracion supone prioritariamente la criba de
interés no funcionales a la acumulacién capitalista, la produccién de con-
diciones para que todos puedan incluirse en las relaciones de mercado y
la génesis de un consenso politico basico por medio de las vias estable-
cidas de participacion y representacion.

De esta forma, los propios partidos politicos actian restrictivamente fil-
trando las demandas de los ciudadanos; y los parlamentos mantienen la
ficcion de la voluntad publica, cuando en realidad defienden al Ejecutivo
contra las pretensiones articuladas publicamente.

"La administracion tecnocratica del poder politico genera un esquema
concéntrico de prioridades en lo que respecta a las necesidades socialesy a
los ambitos de problemas, de manera que estos se hallan tanto mas cerca
del centro de maxima urgencia cuanto mas cuestionen los presupuestos de
la estabilidad del sistema. Surge asi una disparidad entre el tratamiento de
los diferentes ambitos de problemas y la esfera de las necesidades de la
vida social (...) y, consiguientemente, se deriva un retroceso estructural de
ambitos vitales, grupos y necesidades sociales que no pueden provocar
riesgo sistematicamente relevante alguno“(Offe; Colom-Mas, 1988, 243).
Riesgo aparente y notorio publicamente y en el corto plazo; "rentable*en

el mercado del voto.

Al mismo tiempo no se persigue ya el establecimiento de formas justas de
vida, sino la conservacién de las relaciones sociales (status quo). En el
fondo se persigue la autolegitimacion y la permanencia en el poder.

Es cuando esta autolegitimacién no es posible, cuando se genera una
crisis. Crisis consistente en la imposibilidad de articular "la evitacion de
disfunciones econémicas y conflictos politicos, de tal forma que no se so-
lucionen un tipo de problemas al precio del agudizamiento de otros*
(Colom-Mas, 1988, 250)

Los mecanismos de contencidn de la crisis operan a nivel de:
La organizacion de la produccion, interviniendo en el mercado de forma
proteccionista y mediante politicas infraestructurales.

La institucionalizacion del proceso cientifico-técnico (que se constituye en
la fuerza productiva principal).
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c) Desde el poder politico mediante las medidas burocraticas y tecnocraticas
de tipo legislativo.

Las dos estrategias a disposicion del Estado en este contexto son:

a) La reduccion del Estado de Bienestar; lo cual agudizaria la deslegitima-
cion.

b) Trasformar las estructuras burocraticas de manera que se tomen mas efi-
caces, ya que no proporcionan ni la cantidad ni la calidad suficiente de
eficacia requerida funcionalmente por el proceso de acumulacion actual.
Expresado de forma simbolica: el primer muro que debe caer en el capita-
lismo es la burocracia.

‘Y es que. en ultima instancia, la verdadera raiz de la crisis se
encuentra en el dilema entre exigencias politicas de reproduccién de
la fuerza de trabajo y estrategias privadas de reproduccion de capital.
En esta medida, la supresion de la crisis tiene que ser.
necesariamente, superacion de este dilema, esto es. superacion del
modo de produccién capitalista: capitalismo y crisis son términos
correlativos' (Colom-Mas. 1983. 252).

2.3.3.DEMOCRACIA Y LEGITIMACION.

2.3.3.1. Democracia y sociedad del trabajo {integracion econdémica).

La consolidacion de la democracia capitalista ha venido de la mano del
pleno empleo. Todo ciudadano es un trabajador integrado en el mercado dei
trabajo, y los inconvenientes del trabajo asalariado se compensan siendo
clientes del Estado Benefactor y consumidores de bienes en serie.

La crisis de la democracia viene de la mano de la imposibilidad del
pleno empleo y por tanto de la imposibilidad de! trabajo como mecanismo de
integracion y de legitimacion. Asi lo defiende J. Habermas:

‘Quisiera, por tanto, delimitar claramente mi tesis, esto es. que la

nueva impenetrabilidad pertenece a una situacion en la que el programa del

Estado social, que sigue alimentandose de la utopia de la sociedad del

trabajo, ha perdido la capacidad de formular posibilidades futuras de al-

canzar una vida colectiva mejory mas segura’ (Habermas. 1988, 119).

La profundizacion en este aspecto y su relaciéon a los jovenes y en con-
creto a los jévenes que nos ocupan constituye parte importante de nuestro

estudio y lo abordaremos en el Capitulo Segundo.



2.3.3.2. Democracia y Cultura Etica (integracién simbolica).

G. Washington, expresaba que la condicién de posibilidad para lograr
la cohesion social y evitar la depravacion humana es una "cultura ética*.

'(...) de todos modos los supuestos y habitos que conducen a la
prosperidad politica, la religion y la moralidad son los soportes
indispensables. En vano exigiria a un hombre el tributo del patriotismo si
subvirtiera estos grandes pilares de la felicidad humana, los méas firmes
sostenes de los deberes del hombre y del ciudadano. Tanto el mero politico
como el hombre piadoso deben respetarlos y quererlos” (Rechley;
Mardones, 1991, 144).

De este convencimiento genérico participan la mayoria de los pensado-
res clasicos, neoconservadores y criticos de izquierdas. Las diferencias es-
triban en la determinacion de los contenidos de esa “cultura éticauy de la
auténtica disposicion a que desde ellos se cuestione, o por el contrario se
apuntale compensando, un capitalismo basado en "el individualismo posesi-
vo" (Macpherson, 1962) e insolidario.

Por otra parte una consecuencia importante del deterioro de los ideales
democraticos, del camino perverso de la democracia y ‘te la alineacion poli-
tica es la merma de los recursos morales de los ciudadanos" (Offe-Preub,
1990, 66).

Y puesto que ta justicia no es algo que pueda realizarse sélo a través
de la legislacion, sino que necesita de la accion de los ciudadanos guiados
por principios morales; si como hemos indicado ya, la ley se reduce al mero
consenso mayoritario; y los individuos buscan prioritariamente sus preferen-
cias e intereses; entonces, la ausencia de una moral esclarecida o ética a
nivel individual y a nivel de "sistema normativo” conlleva la imposibilidad real
de una democracia legitima.

Son dos frentes de profundizacién ética: la moral individual (acciones y
motivaciones) y la moral del sistema normativo (legitimidad). En el terreno de
la legitimidad, que es del que prioritariamente nos ocupamos ahora, debe-
mos afirmar que:

*Un sistema politico S ‘ posee legitimidad si y sélo si respeta el
principio de la igualdad esencial de todos sus miembros y procura
superar y/o compensar las desigualdades accidentales a través de la
imposicién de deberes negativos y positivos sancionados mediante
un procedimiento democratico pluralista, de acuerdo con la dis-
ponibilidad de recursos de la respectiva sociedad. (...).
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También en los sistemas politicos que poseen legitimidad
existe el 'coto vedado" integrado por aquellos derechos derivados del
principio de igualdad basica y de la superacién y/o compensaciéon de
laz desigualdades accidentales. El respeto de este "coto vedado’, es
decir, del goce de los derechos incluidos a través de la vigencia de
deberes negativos y positivos, es lo que confiere homogeneidad
basica a la sociedad, a la vez que impone limitaciones a las
decisiones gubernamentales, siendo aqui irrelevante el que aquellas
cuenten con el consentimiento o no de los gobernados. Homogenei-
dad en este sentido no significa nivelacion de la posibilidad de satis-
faccion de todo tipo de deseos e intereses sino tan so6lo de aquellos
que podrian ser llamados "primarios" y, en tanto tales, estan
caracterizados por la universalidad. Que el grado de satisfaccion esta
vinculado con la disponibilidad de recursos es obvio si se recuerda
que todo debe ser o hacer piesupone el poder ser o hacer. Otra es,
en cambio, la situacion respecto a la validez ética de las reglas que
regulan la satisfaccion de deseos e intereses secundarios (0
particulares, si se quiere utilizar la designacion habermasiana) de los
miembros de la sociedad (.. .).

Si se acepta esta definicion de homogeneidad social basica y la
relevancia de la aceptacion lactica ae las reglas que regulan la
satisfaccion de los deseos e intereses secundarios de los miembros
de una comunidad politica, podria ahora sugerirse la siguiente defi-
nicion de legitimidad:

Un sistema politico S' posee legitimidad si y s6lo si asegura la
homogeneidad social basica y las reglas que regulan la satisfaccion
de los intereses secundarios cuenta con la aceptacion tactica de sus
destinatarios, expresada a través de un procedimiento democratico
pluralista” (Garzon Ernesto, 1990, 25).

Es claro que las normas de homogeneidad bésica son las sustentadas
en los Derechos Humanos. La relacion de estos con e! tema de los jovenes
desfavorecidos a los que alude el art. 23 de la LOGSE la abordaremos més
adelante, al desarrollar una reflexion méas centrada en la ética y lo juridico,
(Capitulo Cuarto).

Ilgualmente trataremos la necesaria relevancia que en un sistema de-
mocratico debe tener el que todas sus instituciones generen recursos mora-
les en los ciudadanos. Especialmente el Sistema Educativo, ya que la
‘igualdad de oportunidades”en la educacién ha constituido uno de los mas
importantes mecanismos de integracion simbodlica en los modernos estados
democraticos capitalistas después de la Il Guerra Mundial. Su crisis y cues-
tionamiento abre una nueva grieta que abordaremos en la tercera parte del
Capitulo Segundo.



CAPITULO 1L

Sobre el Paro, la
Condicion Juvenil y el
Fracaso Escolar
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El paro como realidad creciente y preocupante, la consolidaciéon de la
juuentud como categoria sociologica y el fracaso escolar como alarmante dis-
funcién del sistema educatiuo, tienen su origen en la misma década que la cri-
sis del Estado de Bienestar y el comienzo de la crisis econémica y global: el fi-
nal de la década de jos sesenta y quizas el 68 como su simbolo.

Analizar, una vez realizada una aproximacién a la crisis socio-econo-
mica en su conjunto en el Capitulo Primero, cada uno de estos aspectos y su
confluencia en los jovenes desfavorecidos en su transito a la vida adulta es el
objeto de este Capitulo Segundo.

En primer lugar analizaremos el paro masivo y algunas de sus conse-
cuencias teniendo en cuenta que continuamos la reflexién iniciada en el Capi-
tulo Primero y especificamente uno de los mecanismos fundamentales de le-
gitimacion del estado democréatico capitalista: la integracion econémica.

En segundo término abordaremos una descripcién y reflexion sobre la
condicién juvenil en la actual sociedad en cambio, especialmente al hilo de las
teorias psicoldgicas y sociolégicas de la adolescencia-juventud.

A continuacién intentaremos una incursién en el tema del fracaso es-
colar, especialmente considerando el fracaso de la escuela; continuando asi la
reflexién apuntada en el Capitulo Primero sobre el mecanismo de la integra-
cion simbdlica para la legitimacién del Estado democratico capitalista.

Finalmente expondremos la problematica que acontece en la con-
fluencia de las tres condiciones en los jovenes desfavorecidos, abriendo el
campo a la parte empirica y estadistica que referida a estos jovenes desarro-
llaremos en el Capitulo Tercero.
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1. EL PARO MASIVO.

1.1. ALGUNAS PRECISIONES DE CONCEPTO.

El paro masivo se ha jdo convirtiendo en el problema clave del Estado
y la sociedad capitalista desde el inicio de la crisis actual (1968- ). En realidad
nunca ha existido el pleno empleo, siempre se ha admitido una tasa natural de
paro consustancial a una concepcidn capitalista de mercado de trabajo. Ac-
tualmente esa tasa natural es mayor que antes. El paro, es pues, un concepto
flexible y manipulable .

Que es el paro, es instintivamente claro para todos en estos tiempos;
pero su definicion operativa no es tan didfana. Las definiciones dependen de
los instrumentos estadisticos que se usen para su medida. En Espafia se usan
dos: el paro registrado (INEM) mensual y el paro estimado (EPA) trimestral.

El paro registrado indica los ciudadanos que se registran como
parados en el Inem, el paro estimado supone una alquimia conceptual. Es el
resultado de restar a la poblacion total los inactivos y los activos con empleol

La definicién de la poblacion activa es prolija2, pero hace referencia al
ejercicio de un trabajo productivo. Y aqui es donde la nebulosa se agiganta y
se difumina la posible nitidez conseguida hasta ahora. Porque, ;qué es un tra-
bajo productivo?. Ante la imposibilidad de lo "claro, concreto y distinto" se opta
por lo convencional. En definitiva "el empleo viene a presentarse como un con-

' La encuesta de EPA se realiza contarme a la recomendacién de la OIT y a los acuerdos de la VIII Conferencia
Internacional de Estadigrafos del Trabajo en Ginebra (1954).

? Puedo encontrarse una descripciéon adecuada en Sanchis E. "De la Escuela al Paro" (1991) Ed. Siglo XXI. Madrid,
pag 2 y ss. Autor al qu« seguimos en nuestra reflexion. El 31 de marzo de 1994, en el conjunto del Estado Espafiol, el
paro registrado era do 2.761.242: mientras que el paro estimado (EPA) era de 3.792.650.
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cepto marcado en su esencia por la subjetividad, es una relacion social, que es
funcion, principalmente, del tipo de sociedad y organizacion en que se le en-
cuentra y que resulta incomprensible cuando no estd encajado en ese marco
sociolégico" (Monly, 1977).

La barrera entre inactivo y activo tampoco es nitida, ya que depende
de las actitudes de busqueda y disposicion para el trabajo por parte de la per-
sona; con lo que caemos de nuevo en la subjetividad y en la manipulabilidad
de la realidad.

Es por esto que se habla de la segmentacion del mercado de trabajo
en mercado primario y secundario; por eso:

"en la medida en que el mercado secundario gane terreno, mayores
seran las insuficiencias de las definiciones en cuestién, ya que "los
trabajadores confinados en el seclor secundario desarrollan un modelo de
inestabilidad en el empleo, desplazandose de unos empleos a otros y
entrando y saliendo en el paro y en la fuerza de trabajo" (Wachter, 1974,
638)" (Sanchfs, 1991, 6-7).

Es evidente que los jévenes y las mujeres, junto con los marginados,
son los més "animados socialmente‘a desanimarse y a pasar del mercado pri-
mario al secundario.

"Empleo, paro e inactividad son, pues, categorias no inequivocamente
definidas, y las circunstancias econdmicas actuales propician todavia mas la
estabilizacion de las situaciones intermedias. Como ya ha explicado
Freyssinet (1984, 19), entre el empleo y el paro se encuentran los
trabajadores a tiempo parcial por motivos ajenos a su voluntad; entre
empleo y la inactividad se encuentran quienes trabajan voluntariamente a
tiempo parcial; entre el paro y la inactividad se encuentran los trabajadores
desanimados, los jubilados prematuramente y los aparcados en distintos
CUISOS de reciclaje y formacion; en la encrucijada clandestinos o
sumergidos" (Sanchis, 1991, 11-12).

De todas formas no se trata de descalificar la utilidad de los conceptos,

sino de aceptar sus posibilidades y limitaciones.

En las investigaciones mas recientes aparecen nuevos conceptos
como: mano de obra potencial, inocupados (desanimados), inocupacion estruc-
tural, etc. (Leguina-Della Valle-Primorac, 1977, 382); pero no vamos a dete-
nernos mas en ello.



53

1.2. EL PORQUE DEL PARO MASIVO: TEORIAS Y CAUSAS.

Como sefala Sanchis E. (1991), a la hora de explicar el paro se opta
por enfoques de tipo deductivo-tedrico o de tipo inductivo-empirico. En el pri-
mer enfoque tendriamos las explicaciones de las teorias econdmicas tradicio-
nales (neoclasica, keynesiana y marxista).

Entre ambos enfoques se sitda la llamada teoria "institucionalista’lque
pretende construir una nueva teoria alternativa desde la constatacion empirica
del mercado dual de trabajo y su segmentacion (Sanchis, 1991, 15; Thoaria,
1983, 23; Piore, 1983, 16).

1.2.1. SOBRE LAS TEORIAS.

Para la teoria neoclasica el mercado se rige por la Ley de Say. A nivel
agregado, la oferta y la demanda coinciden; y los desajustes se corrigen con la
variacion de los precios (Napoleoni, 1968). La aplicacion de esta ley al mer-
cado de trabajo supone que "estos ajustes tendran lugar si no hay "rigidez" ni
'pegajosidad” en las tasas de salarios monetarios. Si la demanda fuera supe-
rior a la oferta, las tasas de los salarios monetarios pueden subir inmediata-
mente; si la oferta sobrepasa a la demanda, pueden bajar inmediatamente”
(Ackely, 1965, 174). Siempre existird una tasa natural de paro.

Los enfoques del capital humano, que se sitlan en esta teoria, recono-
cen la especificidad en el mercado de trabajo, pero la solventan con la necesi-
dad de mejorar los niveles educativos.

La teoria Keynesiana supone una intervencion correctora sobre el mer-
cado. Parte de la necesidad de incentivar la demanda de bienes de consumo
para generar demanda de mano de obra y, con la intervencion del gasto pu-
blico del Estado equilibrar los desajustes del mercado para que no sean gene-
radores de deslegitimacion y conflicto social. El Estado se compromete con el
pleno empleo.

Para el analisis marxista el paro es esencial a la l6gica del sistema eco-
némico capitalista, es "el ejército industrial de reserva“2.

3 Para una explicacién mas detallada. P.M. Swoezy (1970) 'Teoria del desarrollo capitalista*. FCE. México. V por
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De forma que el volumen de paro depende fundamentalmente de la
fase extensiva o intensiva de la acumulacion de capital, y de la relacion entre
plusvalia y capital constante (inversion tecnologica).

Tanto el aumento demografico como el progreso tecnolégico forman
parte del sistema capitalista y por tanto del mercado de trabajo.

Desde la constitucion del Estado de Bienestar, sobre el que amplia-
mente reflexionamos en el Primer Capitulo, se institucionaliza progresivamente
lo que podria llamarse "el despilfarro de trabajo*(Pilo, 1987).

En la situacion actual, el crecimiento econédmico ya no entrafia reduc-
cion del paro, sino consumo selectivo de mano de obra, renovacion de mano
de obra més cualificada sin los costes de la reconversion profesional de la an-
terior mano de obra: la fuerza de trabajo es una mercancia de consumo rapido.
El Estado debe asegurar la paz social y desdramatizar el paro con medidas
asistenciales.

La teoria neoclasica y keynesiana reflexionan desde el individuo, la
marxista desde el grupo (clase social). Los neoclasicos y marxistas coinciden
en que el paro deriva de unos niveles de beneficios inadecuados. Los marxis-
tas y keynesianos coinciden en la necesaria intervencion del Estado.

Hoy ya no se debate entre teorias, sino que se aplican medidas de li-
beralismo econdmico. Las politicas keynesianas se han mostrado insuficientes.
Las politicas de ajuste duro agravan al desempleo, la innovacion tecnoldgica
privilegia la productividad sobre el empleo. La politica keynesiana 'en ningun
caso puede eliminar las causas estructurales de la crisis’ (Gorz, 1986, 23). En
todo caso pueden aumentar las exportaciones y descargar la crisis sobre alglin
pais vecino mas débil (Tercer Mundo).

La cuestion de fondo es ‘por qué y como las economias capitalistas
desarrolladas han pasado de una fase duradera de crecimiento rapido, con una
débil tasa de paro, a una fase duradera de crecimiento lento con una tasa de
paro rapidamente creciente" {Freyssinet, 1984, 83).

supuesto K. Marx “El capital, libro I*. (1973). FCE. México.
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1.2.2. SOBRE LAS LLAMADAS CAUSAS,

Sanchis (1991) sefiala que desde las explicaciones empiricas se abor-
da el estudio de los mercados concretos. Distingue entre paro estructural
(cantidad) y paro tecnoldgico (calidad), aunque en realidad este segundo es
mas una ficcién que realidad, o dura muy poco.

El aumento demografico es un dato empirico, pero en su relaciéon al
paro tienen dependencia no sélo del cambio tecnolégico, como ya indicaba
Marx, sino, y prioritariamente, a la organizacion social. Es en este aspecto, la
organizacioén social, donde los distintos grupos sociales manifiestan diferentes
intereses. Intereses que influyen en los comportamientos y que, en el caso de
los jovenes, supone que sea el paro el que condiciona la natalidad y la demo-
grafia. Este tipo de reflexiones no hace sino despistar de las verdaderas cau-
sas, y convertir en causa del paro a los individuos y a los colectivos que pade-
cen las situaciones. Toda reflexion por el lado de la oferta (en el mercado de
trabajo) es secundaria respecto a la reflexion por el lado de la demanda.

Ya hemos insistido en el Capitulo Primero en que la principa! causa del
paro es la crisis econdmica global, de caracter mundial y de ciclo largo. Esta
crisis se sitda en el fin de la época industrial y en el paso a una sociedad post-
industrial donde deben primar los aspectos cualitativos y no el consumo ficticio
de bienes perecederos que suponen un despilfarro de recursos, energia, etc.
Ya que, pretendiendo aumentar la calidad de vida mediante el Unico parametro
de la cantidad de consumo; generan exclusion social, insolidaridad y dualiza-
cion social. La persona humana necesita, al tiempo que calidad de vida cuanti-
tativa, calidad de vida cualitativa, es decir, sentido de la vida (direccién y signi-
ficado). De otra forma, recursos morales para interpretar y desarrollar su capa-
cidad de relacion y de comunicacion interpersonal.

Esta calidad de vida debe imbuir también los dmbitos de produccion y
generar pequefas empresas no tan determinadas por la imperiosa ley del be-
neficio. Sobre todo esto reflexionaremos en el Capitulo Quinto.

Apuntando en esta direccion, de alguna manera, es claro que van a
crecer los servicios publicos y a personas no tan directamente regulados por el
mercado. Pero esta "terciarizacion” de la economia no es la solucién unica al
problema del paro; ya que obtiene menos productividad, muchos empleos tien-
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den a ser a tiempo parcial, los salarios son mas bajos y ,en la actualidad, es en
gran medida un mercado secundario no regulado.

El cambio tecnoldgico ha supuesto también una reduccién en las ne-
cesidades de mano de obra, por lo que se ha sumado su efecto al parén en el
crecimiento. En el periodo de la actual crisis este factor se ha revelado como
una variable clave (Jaumandreu, 1987).

La relacion entre tecnologia y empleo, y entre tecnologia y sociedad no
es nueva (CEE, 1986; VVAA, 1986); y nos remite siempre al problema de la
organizacion social sefialado anteriormente.

Las nuevas tecnologias a corto plazo destruyen empleos. La duda hoy
es si mejoraran la calidad de los mismos y si a medio y largo plazo generan
nuevos empleos. De todas formas, tampoco las nuevas tecnologias son la
causa de la crisis ni nos van a sacar de ella.

Las causas del paro hay que buscarlas por tanto en la compleja rela-
cion existente entre los tres pilares que sustentan la realidad social humana y
su articulacion: politica, economia, cultura; Estado, mercado, mundos vitales;
acumulacion, reproduccién, consumo. No hay una causa primera y uUnica. En
todo caso, en el sistema capitalista democratico es lo ya sefialado en el Capitu-
lo Primero: la acumulacién del capital como criterio Unico de la economia, de la
organizacion social y de los valores éticos.

A modo de resumen, Sanchis (1991) indica algunos elementos que si
son co-causales del paro masivo actual, y son:

a) La causa fundamental del paro se encuentra en la misma légica del sis-
tema capitalista democratico. (Capitulo Primero).

b) La creciente sustitucion de fuerza de trabajo por tecnologia.

c) Las politicas estabilizadoras que, para potenciar la competencia en el
ambito internacional, han generado un paro masivo en el propio pais.

d) EI aumento demografico fruto del boom de natalidad y de los movimientos
migratorios.

e) La falta de reinversion del excedente empresarial (el capital especulativo).

f) La supresion de fronteras con la CEE.

Los que, a pesar de la insistencia de algunos sectores, no son causan-
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tes ddl paro, aungue estan sufriendo sus consecuencias son:

a) Los salarios.
b) La rigidez/flexibilidad laboral.
¢) La inadecuacion del sistema educativo al sistema productivo.

1.3. SOBRE LAS CONSECUENCIAS DEL PARO MASIVO.

Los cambios acontecidos en la sociedad a raiz del fenédmeno del paro
masivo en los ultimos veinte afios son profundos, aunque todavia no suficien-
temente reflexionados.

En una enumeracién quizas no suficientemente exhaustiva, aunque si
ilustrativa, podriamos sefalar los siguientes:

a) Vivimos en una sociedad donde el empleo (el llamado trabajo productivo)
es un bien escaso. Esto ha generado el aumento de la eventualidad y
precariedad en el empleo. Al mismo tiempo crece el llamado trabajo
"sumergido” en el que se reabre la sobreexplotacion de la mano de obra
al margen de las conquistas sociales y sindicales. Se esta dando una
"revolucion® no desde las ideas y a cara descubierta, sino desde la
"realidad concreta" y de forma "oculta", pero a la larga ...2.

Es en el sector servicios, y concretamente en los subsectores donde pa-
recen haber crecido las ocupaciones donde mas se ha producido una uti-
lizacion de mano de obra barata (De Miguel, 1988,15; Aragon, 1986).

Lo méas alarmante es el consentimiento implicito del Estado; y que al
mismo tiempo sean los jovenes, las mujeres y los colectivos marginados
los méas afectados.

b) En este contexto la fuerza sindical disminuye, al disminuir su afiliacion y al
crearse falsos antagonismos entre trabajadores "instalados" y "precarios".

c) El paro masivo genera un nuevo grupo social compuesto de diferentes
subgrupos: los nuevos pobres. La relacién entre el paro y la exclusion
social, y por tanto la marginaciéon son evidentes4.

Los datos sobre la pobreza en el Estado Espafol reflejan porcentajes

4Lo profundizaremos en el Capitulo Sexto, apartado 1*.
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proximos al 20% de la poblacion total (Ayerdi-Taberna, 1991, 31). Los
datos Europeos son igualmente significativos. Pero los efectos del paro
no son "“igualesmpara todos.

'El paro en Espafa se configura, fundamentalmente, como un paro
juvenil, acusadamente femenino, de larga duracion y desigualmente distri-
buido desde el punto de vista sectorial y territorial; también con incidencia
dispar en el nivel de cultura y formacion profesional” (Alcaide; Ayerdi-Ta-
berna, 1991, 32).

d) La segmentacion del mercado de trabajo en primario y secundario va ge-

nerando una dualizacion de la sociedad cuyas consecuencias no son hoy
suficientemente nitidas, pero suponen una ruptura del discurso democra-
tico legitimado y de las bases del Estado democrético capitalista.

e) La familia reorienta su funcién al estar ’funcionalizada’ a ritmos de trabajo

9

diversos, a la incorporaciéon de la mujer al trabajo fuera de casa, a la per-
manencia indefinida de los jovenes en el hogar familiar, etc.; retomando
su funcién de “colchén” social.

La escasez de empleos genera una nueva forma de valorar el “trabajo’,
que pasa de ser considerado un derecho a ser una necesidad social
(Sanchis, 1988, 148). Pero no tanto en si mismo, cuanto como instrumen-
to para conseguir dinero, el autentico Va/o/1que permite "consumir*y so-
brevivir o supervivir.

De ahi que lo que para unos, es un instrumento para un mayor consumo
superfluo, para otros es una ‘hecesidatf para un consumo necesario.

Los jévenes, y mas los parados, carecen de este instrumento para reali-
zar su socializacién y normalizacion social. Por lo que se manifiestan ex-
cépticos sobre la sociedad y sobre su futuro. No son de extrafiar sus
comportamientos antisociales: droga, delincuencia, pasotismo. Pero ana-
lizaremos esto més adelante.

h) Otro efecto, que ultimamente adquiere carta de ciudadania es el que rea-

liza el paro sobre la salud. Los efectos psicopatoldgicos del desempleo se
manifiestan con mas impacto e intensidad sobre los grupos sociales que
tienen una mayor estimacion del trabajo, en concreto la clase obrera
(Louis, 1984).

i) El paro implica indirectamente, especialmente para los jovenes, una moti-

vacion para permanecer en la inactividad, "ocupados' en estudiar y ad-
quirir certificaciones.
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2. ELJOVEN PARADO.

Aungue la adolescencia ya se consideraba una nueva fase de la vida
desde que en 1904 Hall la definiera como e! tramo de la vida que va entre los
16 y 19 afos; es después de la Il Guerra Mundial que empieza a considerarse
en los paises occidentales una nueva etapa de la vida: la juventud.

Fueron las revueltas juveniles del 68 las que hicieron cristalizar este
término.

Para Coleman y Husen (1985) fue Keniston con sus estudios e infor-
mes “Young fiadicals" (1968), "Young and Dissent" (1971) y su articulo "Young
- A new stage of life”(1970) el que definié el tramo como una nueva etapa de
la vida caracterizada por "no haber resuelto las cuestiones en relacién con las
cuales se definia, anteriormente, la edad adulta: relaciones con la sociedad cir-
cundante, eleccion de carrera, papel social y estilo de vida (...) asistimos hoy a
la aparicion, a gran escala, de una fase hasta ahora no reconocida de la vida,

Para Muuss (1957, 11) fue Landis en su "Adolescence and Youth: the
proccess of maturity” (1956) el primero en utilizar los términos adolescente y
juventud en su sentido mas actual.

De todas formas, lo central de la reflexion sobre esta etapa quizas
pueda expresarse como busqueda de identidad, tiempo de espera antes de las
responsabilidades adultas (Erikson, 1968). Pero, el limite entre la juventud y la
edad adulta es impreciso y coyuntural; ya que depende mas del "estilo de vida"
gue del condicionamiento bioldgico de la edad.

Para Roberts (1983) y Kitwood (1980) el problema del joven no es
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tanto afirmar su identidad cuanto preservarla en un contexto social de fragmen-
tacion.

El aplazamiento de la asuncién de responsabilidades durante méas o
menos tiempo caracteriza el concepto "actuar del joven. El aumento del paro
juvenil parece imponer un aumento del tiempo de espera. Y cuanto una per-
sona espera mucho y sin muchas certezas, acaba perdiendo la esperanza.
Permanecer en la escuela parece ser mas una experiencia de aparcamiento
que de aliento de esperanzas, sobre todo cuando uno se siente fracasado y
rechazado en ella.

En este contexto, la edad 16-20 afios parece constituirse en el mo-
mento central de la configuracidon de la identidad personal y social en el pre-
sente y para el futuro; por lo que:

"nos sentimos cada vez mas inclinados a pensar que las dificultades
del paso a la edad adulta dependen de la incapacidad de las instituciones
existentes, en especial el sistema de ensefianza, para cumplir la que se ha
convertido en una misién mucho mas amplia de integracion en la sociedad.
Si tal es el caso, debemos interrogarnos sobre la utilidad de asignar un pa-
pel creciente a las instituciones educativas existentes sin introducir en ellas
las modificaciones necesarias para que cumplan sus nuevas funciones de
un modo mas satisfactorio. Habria, por lo tanto, que comenzar por identificar
sus insuficiencias y las causas de estas.

La problematica de la situaciéon de los jovenes en la sociedad actual
lleva varias paradojas. Nunca antes han tenido, por término medio, los jove-
nes posibilidades tan amplias, pero tampoco nunca antes la competencia ha
sido tan viva. Una gran proporcion de alumnos de 13 a 16 afios tienen una
actitud negativa con respecto a los estudios y. sin embargo, muchos de ellos
contintan mas alla de la edad de la escolaridad obligatoria. Mientras que los
jovenes saben menos precisamente porque hacen estudios, se les incita a
proseguirlos durante mas tiempo que antes' (Coleman-Husen, 1985, 22).
Abordaremos progresivamente la pluralidad de probleméticas y aspec-
tos que esta afirmacién conlleva. Ahora, en este apartado del capitulo nos
centraremos especialmente en reflexionar sobre qué es ser joven hoy, que in-
terrelacion existe entre ser joven y estar parado; asi como, las actitudes del jo-

ven actual ante el trabajo.

2.1. LA CONDICION JUVENIL

Lo que caracteriza el ser joven no es ni ser un grupo social con
caracteristicas definidas, ni ser una clase social con intereses homogéneos;
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sino el ser una condicion social. Definimos la condicién social como el
conjunto de estatutos que asume y de funciones sociales que desempefia una
categoria de sujetos en la sociedad" (Zarraga, 1985, 5). La situacion del joven
esta prioritariamente definida por "el transito" de una situacién dependiente
(infancia) a una situacion de emancipacion o autonomia social (adultez).
‘La emancipacion social esta definida por la independencia econé-

mica (responsabilidad en la obtencidon de recursos), la autoadministracion de

los recursos para vivir, la autonomia personal (de decision) y el tener hogar

propio’ (Zarraga, 1985,25).

Evidentemente la condicion afadida es que biolégicamente se encuen-
tren en una franja de edad estipulada para el contexto europeo entre los 16 y
los 29 afios; de lo contrario serian adultos dependientes.

Para los economistas basta sefialar un cohorte de edad entre 16-25, ya
que a partir de esta ultima edad las tasas de actividad laboral son semejantes a
las de los adultos, y por debajo no pueden acceder al mercado de trabajo.

Por todo esto, ‘juventudlresulta una categoria escurridiza, pero que en
cualquier caso es méas una categoria socioldgica que bioldgica. Es el proceso
de transicion, como ya sefialAbamos maés arriba, en el que las personas, ya
biologicamente maduras para realizar las funciones adultas, adquieren las ha-
bilidades necesarias para realizarlas en el contexto de una forma social deter-
minada (Zarraga, 1985, 11-12). Quizas no tanto las habilidades, sino las opor-
tunidades o posibilidades de poder ejercitar y desarrollar las habilidades.

Como puede apreciarse se subraya el aspecto cultural en la misma
linea que los informes del Consejo de Europa o de la UNESCO, ya que el
concepto "Juventud' esta histérica y culturalmente determinado (Di Giorgi,
1984, 84).

Los jovenes han existido siempre; en toda sociedad existe un transito.
La novedad de la sociedad industrial y post-industrial es el alargamiento del
mismo y, actualmente, la direccién y el contenido de dicho "transito".

Desde nuestro particular punto de vista:

"La adolescencia-juventud es el ambito (tiempo vital) donde confluyen
todos los conflictos sociales de valores, normas, estilos de vida, desigualda-
des sociales (...) Y confluyen porque el suje’go empieza a ser consciente
(toma de conciencia reflexiva) de su 'posicion y lugar social respecto a to-
dos ellos. Antes estaba en ef mismo tugar social, pero no era consciente
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explicitamente y no se preguntaba racionalmente por ello; por lo que no ne-

cesitaba armonizar tan agudamente sentimiento y razonamiento. Al mismo

tiempo el sujeto se siente impulsado a actuar, es decir, a tomar decisiones

desde esa posiciéon (sus posibilidades y limites), en su contexto (lugar so-

cial) y con unas expectativas de futuro (sus si mismos posibles) ‘ (Redondo,

1992).

Al mismo tiempo es también destacable que hoy en todas las clases
sociales se prolonga la etapa juventud. Lo cual no indica que a todos los
jovenes les afecte igual esta prolongacion, ya que se encuentran en diferentes

situaciones.

Para las clases altas y medias altas no ha habido grandes mutaciones;
siempre han transitado largamente por los bachilleratos, la universidad etc.; o
se han ‘tolocado““en los puestos de trabajo de negocios familiares o de perso-
nas relacionadas por amistad con sus progenitores.

Para la clase media se ha generalizado el transito largo por las
ensefanzas medias y la universidad, acompafiado de una mayor incertidumbre
sobre el futuro y una fuerte competencia e individualismo.

Es en la clase obrera donde esta generalizacion del alargamiento de la
adolescencia-juventud ha generado un fuerte impacto. Aquellos gqihan con-
seguido adaptarse a la 'escolaridad”, la prolongan, bajo presiones familiares,
sin excesivas esperanzas en su utilidad como "salvoconducto" para introdu-
cirse en un empleo con alguna cualificacion.

Pero aquellos de la clase obrera que no se han adaptado a la escuela
(porque esta no lo ha hecho a ellos) y su situacion socio-familiar es mas deli-
cada, se encuentran ante el abismo nuevo, largo e intransitable del paro y la
descualificacion; del subempleo en el mejor de los casos.

Antes de introducirnos en la relacion entre juventud y paro, y entre
juventud y escuela, parece relevante introducimos en la tradicion reflexiva
sobre esta etapa de la vida.

2.1.1. TEORIAS PSICOLOGICAS DE LA ADOLESCENCIA Y JUVENTUD.

En primer lugar sefialar que mientras la duracion de la pubertad la esta-
blecen los factores biologicos, la edad de la adolescencia social (juventud) la
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determinan tas instituciones sociales y el grupo social de pertenencia (Muuss,
1978, 13).

No se puede afirmar que la conducta y demas fenbmenos sociales de
la juventud estén causados por los cambios fisioldgicos de la pubertad, pero si,
como afirma Ausubel (1954), que el alcanzar la madurez sexual (pubertad)
siempre precede y jamas sigue a la inauguracion social de la adolescencia.

De forma que aun cuando los problemas que deben afrontar los jove-
nes sean distintos en cada cultura; y que cada cultura hace mas o menos
complicada y prolongada la transicion, "los principios psicolégicos fundamenta-
les (...) debieran serlos mismos"(Sherif-Cautrill, 1947).

De todas formas, como ya hemos sefialado mas arriba, el final de la
adolescencia-juventud no depende de criterios fisioldgicos, sino de hechos so-
ciales observables (independencia econémica, trabajo, hogar propio ...). In-
cluso estos hechos no indican madurez psicoldgica, ni incluso sociolégica, en
si mismos; sino que dependen del contexto socio-cultural concreto.

En nuestra sociedad occidental democrética la adolescencia se prolon-
ga, y cada uno de los "hechos" que podrian indicar adultez acontecen en eda-
des diversas. Asi la mayoria de edad legal para poder trabajar y para la res-
ponsabilidad penal son los 16 afios. En cambio para participar en elecciones
son los 18 afios. Y asi otros aspectos que pueden verse para cada pais Euro-
peo en el Cuadro IL.I.

De todas formas esta edad sefiala la "posibilidad de pero como in-
dicabamos antes, la realidad actual implica un retraso yeneralizado "por la im-
posibilidad de ..."trabajar y realizar responsabilidades de forma adulta.

"El modo como una sociedad se represente a los jovenes va unido a
sus actitudes y sus comportamientos hacia ellos y se refleja en las leyes que
los conciernen” (Lutie, 1991, 139). En nuestra sociedad actual existen conno-
taciones polarizadas respecto al término juventud.
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En unos momentos y situaciones es un término definidor de ‘lo mejor\
"Es grande ser (parecer) joven". En otros momentos y situaciones es sinénimo
de degradacion, pasotismo ‘esta juventud ... donde vamos a llegar ..."
(Wiltis, 1981, 141). Los jévenes son a la vez "el futuro" (Pantoja, 1987, 129) y
los causantes de todos los males sociales.

"Los mismos adolescentes pueden asimilar las representaciones do-

minantes, considerar su condicion como natural y aceptar la subordinacién y

la pasividad que se les impone, o, al contrario, pueden considerarse iguales

a Iis adultos y reivindicar sus derechos a la autonomia y a la participacion”

(Lutte. 1991, 141).

De esta forma las leyes y los comportamientos sociales de los adultos
y de los mismos jovenes estan siendo consecuencia y causa de la realidad
concreta de la ‘juventud..

2.1.1.1. Reflexiones desde las Teorias psicoldgicas clasicas.

En un repaso sucinto por las distintas escuelas de pensamiento clasi-
cas en la psicologia, tal como lo realiza Muuss (1957) podemos descubrir
algunas de sus aportaciones.

1. Teoria Biogenética.

Hall (1844-1924) fue el primer psicologo que intentd, desde un traba-
jo entre lo cientifico y lo filoséfico desarrollar una teoria de la adolescencia
partiendo del concepto de evolucion biolégica del darwinismo. De forma
gue defendia que el ser humano, cada individuo, vuelve a vivir el desarro-
llo de la raza humana desde el primitivismo, el salvajismo hasta la vida
civilizada. Esta realidad vendria determinada por factores fisiol6gicos y en
el fondo genéticos; es decir, universales e inmutables para todo el género
humano. El paso por todas las fases es imprescindible y nada puede evi-
tarlas.

La adolescencia resulta asi el periodo de Strum and Drang
(tormenta e impetu) lleno de idealismo, razon en contra de lo viejo, ex-
presion de sentimientos, pasiones y sufrimientos. Es como revivir la etapa
de transicién del siglo XVIII al XIX. Es como un segundo nacimiento. Las
caracteristicas de esta etapa las describe en el capitulo *Sentimiento y
evolucion psicologica’, de su obra *Adolescencia” (1916).
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Describe la adolescencia como fluctuacion contradictoria entre
energia y exaltacion por un lado y periodos de letargo, indiferencia y des-
gana por otro. Es el periodo de la contradiccion entre el deseo de lo su-
blime y la realizacion de to ridiculo. Entre el ansia de individualizacion y
soledad; y la dependencia del grupo y los amigos. Entre la necesidad de
idolos y maestros y el radicalismo antiautoritario

Esta teoria situada en el contesto de la formacion de la adolescencia
social bajo los efectos de la industrializacion, proporciond una justificacion
de la dependencia impuesta a los jovenes, ya que normativizaba la si-
tuacion de transicion 16-19 como etapa ‘“haturat.

De todas formas desde la perspectiva de la tarea educativa, sin lle-
gar a un planteamiento totalmente roussoniano, nos aporta el criterio de
la importancia de dejar al adolescente ser adolescente y ‘acoger* su de-
sarrollo.

2. Teoria psicoanalitica.

Freud (1856-1939) plantea una teoria de la adolescencia que tiene
en comun con la de Hall el considerarla como un periodo filogenético.
Para Freud existen estrechas relaciones entre los cambios fisioldgicos y
corporales y las alteraciones psicoldgicas y la auto-imagen. Los cambios
de conducta social y las alteraciones emocionales (especialmente las
reacciones emotivas negativas) estan relacionadas con los cambios fisio-
I6gicos de la pubertad. De todas formas Freud prestd muy poca atencion
a la adolescencia.

Para los Neofreudianos es claro que la formacion de la personalidad
se verifica durante la crisis de la adolescencia y como producto de su re-
solucion.

En la adolescencia los impulsos sexuales afloran y provocan su po-
larizaciéon en la supremacia de la zona genital. Al tiempo aumenta la exci-
tacion nerviosa, la ansiedad y las perturbaciones de la personalidad
"debido al poder abrumador del dinamismo sexual y a la relativa imposibi-
lidad de descubrircomo hacer algo para remediarlo” (Sullivan, 1964. 267).
La sexualidad entra en conflicto con la seguridad, de forma que Freud
llega a hablar de una segunda situacion edipica. La resolucion de esta
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situacion supone durante algin tiempo el rechazo, resentimiento y hostili-
dad hacia los padres y otras formas de autoridad.

Aunque como trasfondo del psicoandlisis estd un cierto determi-
nismo bioldgico, autores como Erikson, Fromm, Horney o Sullivan sefia-
lan que los factores sociales modifican el desarrollo y los impulsos de los
instintos (pulsiones).

Para Ana Freud uno de los aspectos centrales de la adolescencia es
tener en cuenta la tentativa del individuo adolescente de recobrar el equi-
librio interno. Si durante la etapa de lactancia, desarroll6 su super yo a
través de la asimilacion de los valores y normas de las personas con las
gue se identifica, en la adolescencia el conflicto entre el ello y el super yo
es interno. Pone en conflicto lo que ha asumido como normas y valores
con lo que es objeto de su deseo. Pero el conflicto no es externo sino in-
terno. Al mismo tiempo, el super yo tiene poder para "premiat* por medio
del yo ideal. Si el ello anula al yo "la entrada en la adultez estara marcada
por un tumulto de gratificaciones no inhibidas de los instintos" (Freud Ana,
1965, 163).

Si por el contrario es el yo el que vence al ello, lo limita y lo controla
mediante mecanismo de defensa tales como el ascetismo o el intelectua-
lismo. Ambos pueden extremarse y ser "permanentemente perjudiciales
para el individuo" (Freud Ana, 1965, 164). Pero "las instituciones del yo
gue han resistido la embestida de la pubertad sin ceder, suelen permane-
cer inflexibles durante toda la vida, invulnerables y no susceptibles de la
rectificacion exigida por una realidad cambiante" (Freud Ana, 1965, 164).

Para Otto Rank (1884-1939) no es tan importante el inconsciente
cuanto el yo consciente, y no es tan central el analisis de la enfermedad y
el pasado como el analisis de las posibilidades de creatividad y de pro-
ductividad del yo actual. El concepto nuclear de su teoria es la voluntad
como ‘brganizacién positiva de guia e integracion del si mismo que utiliza
en forma creadora los impulsos instintivos y al mismo tiempo los inhibe y
controla” (Rank, 1945, 43). La voluntad individual es la gran tarea, pero
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dfial, de la adolescencia-juventuda

En este contexto la sexualidad aparece como una contravoluntad
nueva, ajena y mas poderosa. El individuo se defiende de ella para evitar
someterse de nuevo a una voluntad 'ajena’. La resolucion de este primer
conflicto, yo-otro, inicia el proceso de integracion de la voluntad tanto de
las fuerzas interiores como de las exteriores. En la segunda etapa se ca-
racteriza por la lucha entre voluntad/contravoluntad desde la perspectiva
ética de los valores. La tercera etapa se caracteriza por la integracion de
la voluntad, la contravoluntad y la formacion de ideales.

Para Erikson es la identidad del yo el objetivo del crecimiento y ma-
duraciéon humana. Esta identidad depende en cierta medida del recono-
cimiento de sus logros. Estructura de la evolucion en ocho etapas
(Erikson, 1965, 1981).

La adolescencia (quinta etapa) se caracteriza por la alternativa entre
la difusién del propio papel, o la identidad. Es necesario, en estr etapa,
establecer una identidad positiva dominante en el yo. El adolescente
busca con quien identificarse, pero se aleja de la identificacion indiferen-
ciadora con sus padres.

Se intensifica la necesidad de pertenencia a un grupo y la intoleran-
cia ante las diferencias, como forma de defenderse de la autodifusion. De
ahi que los comportamientos totalitarios sean mas atrayentes para los
adolescentes que los democréticos, ya que la identidad democréatica es
mas dificil de conseguir, al implicar la libertad de eleccion y la busqueda
de la propia identidad.

El adolescente no admite la ambigiedad y quiere distinciones claras
y precisas.

Incluso el enamoramiento en estas edades es mas una proyeccion
de la busqueda de identidad personal que de naturaleza sexual, ya que
toda persona necesita saber quien es y quien desea llegar a ser antes de
decidir quien seré su compariero/a.

5Resuda de gran interés para esta tarea el libro de Assaglioii *El acto de voluntad Un nuevo evoque de psiccdog>a
humanista”. Ed. Tnllas México. 1989.
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Es imprescindible adquirir la propia identidad antes de lanzarse a la
intimidad (sexta etapa de desarrollo segun Erikson); de lo contrario la re-
lacion interpersonal ocasionara un constante temor a perder la propia
identidad.

Desde la perspectiva psicoanalitica analizada, la educacion consiste
en crear una atmésfera de amor y afecto. Pero no para evitar
frustraciones al nifio o al joven sin més, sino para evitar frustrarlo sin
sentido.

Para Erikson ‘las frustraciones significativas estimularan a los nifios
(y jovenes), dirigirdn sus actividades y traeran como consecuencia el
aprendizaje”(Muuss, 1957, 56).

En la adolescencia, "puesto que la sociedad esta presente en la es-
tructura psiquica del individuo a través del super yo, el conflicto social es
un conflicto psiquico, interior, un conflicto de conciencia* (Muuss, 1957,
56).

El mecanismo de la sublimacion no represiva (Marcuse, 1978)
posibilita al adolescente volcar sus energias en otras esferas, con lo cual
se consigue un aumento considerable de la capacidad psiquica. Pero la
sublimacion requiere objetivos no sexuales y metas socialmente Utiles; es
decir, valores y acciones deseables y valoradas que den sentido a esa
cierta frustracion presente en funcibn de un proyecto de futuro que
movilice la voluntad para el logro de la identidad personal-social.

3. Escuela Alemana.

Para Spragner (1960) la psicologia de la adolescencia en cuanto
‘comprensidn” del proceso psicoldgico del adolescente es mas importante
gue los cambios fisioldgicos. Ambos tienen relacién, pero no pueden ser
explicados unos en otros. La comprension supone “atribuir a los aconte-
cimientos una carga de significacion con respecto a una totalidad"
(Allport, 1965, 540), no es un mero conocimiento intelectual, sino que

implica una valoracion y una sensibilidad.

La adolescencia es, desde esta perspectiva, la edad en la que la
estructura mental y psiquica del individuo logra su madurez. Pero al
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mismo tiempo, y debido a la importancia que este autor da a los valores y
a su consolidacion, en esta etapa de la vida la direccion axiologica del in-
dividuo seréa un profundo determinante de la madurez del individuo.

Distingue tres modos evolutivos de adolescencia:

e Como momento de crisis y tension con cambio brusco de
personalidad, caracter,...

e Como momento de crecimiento lento y de adquisiciones de los
valores e ideas de la cultura y de la sociedad.

e Como momento de protagonismo del joven en su propio camino,
con decision y esfuerzo.

Spragner sefiala que "en ia psique del adolescente, la conciencia
separa claramente, en principio, el amor puro y la sexualidad" (Spragner,
1960, 84). Durante la adolescencia parecen llevar caminos distintos y solo
al final de la misma confluyen.

Las tres areas donde observa los cambios estructurales del psi-
quismo del adolescente son:

e El descubrimiento del yo: el adolescente reflexiona sobre si mis-
mo: revisa todas las ideas, normas, valores anteriores. Se
incrementa su necesidad de reconocimiento social y de
relaciones personales. Se experimenta y pone a prueba a si
mismo.

e La formacion gradual de un plan de vida; es decir, una filosofia de
la vida y una orientacién hacia el futuro (significado y direccion)
gue generalmente es demasiado ambiciosa.

e La eleccion e integracion de un sistema personal de valores como
reflejo de la propia identidad.

"En oposicion a la Epistemologia y de acuerdo con la Fenome-
nologia. Spragner sostiene que la experiencia de la realidad no es
constante entre distintos individuos, sino que depende de factores ta-
les como el nivel de desarrollo, el sistema axioldgico. la estructura de
la personalidad, las implicaciones emocionales, los conocimientos y
las experiencias pasadas. El maestro Gnicamente podra comprender
la conducta del adolescente si trata de comprender mas al adolescen-
te que a la shuacion. Si por el contrario trata de comprender la
situacion, solo podra basarse en sus propias experiencias y por lo
tanto no verd la relacion especifica entre ei adolescente y la situacion.
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Su misioén es la de comprender la psiquis y la percepcién subjetiva de
la situacién porparte deladolescente'(Muuss, 1957, 74).

Solo asi podra realmente hacer educacion.

En el adolescente el autoconoclmiento reflexivo de si mismo lleva a
una autovaloracion y ésta a la autoeducacion. Incluso podria decirse que
si el adolescente no descubre el valor de la educacion que se le proponer
y la convierte en autoeducacion, no prestara interés ni atencion y carece-
ra de significado su aprendizaje. En la adolescencia-juventud es necesa-
ria la participacion democratica del adolescente en la eleccion de los
contenidos curriculares.

El deseo de emancipacion del adolescente requiere igualmente ser
tenido en consideracion. Si la escuela no toma esto en cuenta sélo
encontrara la rebeldia y el rechazo.

4. Antropologia Cultural.

Desde las reflexiones y estudios realizados por los antropoélogos,
especialmente Mead y Benedict, también se aborda la especificidad de la
adolescencia.

Estos estudios parecen determinar que las conductas individuales
de los adolescentes son mas heterogéneas conforme mas compleja y de-
sarrollada es una cultura; de forma que es mucho mas dificil preverla de-
bido a:

» La heterogeneidad de la propia cultura.
e La rapidez de los cambios.

e Los antecedentes culturales y hereditarios méas variados.

La sociedad moderna occidental es una sociedad pluricultural.

‘La adolescencia y la sociedad pluricultural determinan una
diversidad de intereses. Los valores y la clase socioecondmica
determinan una diversidad de necesidades. La inteligencia y el status
sociotamitiar determinan una diversidad de capacidades (habitos).

Sisomos conscientes y admitimos que la sociedad en la que
vivimos no es uniforme mas que en lo formal; pero que detras de lo
formaly aparente existe cada vez una mayor pluralidad de estilos de
vida, de valores, de culturas, de lenguas, de expectativas, de intere-
ses, de capacidades. Tenemos que admitir que los adolescentes ex-
perimenten y se planteen su vida (su sentido de la vida en cuanto di-
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reccion y significado) desde parametros que reflejan negesidades e
intereses muy diversos en funcién del "escenario interior que desde
el lugar social, la posicién de sus capacidades y las expectativas de
futuro, cada adolescente se va formando.

Un buen ejercido para los tutores y profesores puede ser inten-
tar crear, desde la mera racionalidad, posibles "escenarios interiores"
de los jovenes que quedaran reflejados en el perfil sociologico
(Capitulo Tercero). Mucho mejor ejercicio hacerlo desde los datos
concretos de jovenes concretos de nuestra propia aula. Y desde ahi.
desde esos "escenarios interiores’ y sus mecanismos reales, intentar
hacer EDUCACION (educere: sacar de dentro a fuera las potenciali-
dades de cada persona). Partir de otro sitio es hacer de "educador" de
forma aparente. Es renunciar a que los alumnos hagan ‘aprendizajes
significativos". Partir de ahi es partir de la diversidad de necesidades,
de intereses y capacidades" (Redondo. 1992).

En la sociedad occidental actual el joven se encuentra frente a mu-
chas alternativas en situaciones problematicas que exigen una eleccién
auténtica. "Las dificultades del adolescente en las sociedades complejas
estan relacionadas con la presencia de pautas conflictuales y con la cre-
encia de que cada individuo debe elegir por si mismo, a lo que se agrega
el concepto de que la eleccion es algo muy importante” (Mead, 1961,

154).

Si a esta dificultad afiadimos una valoracion desbordada del con-
sumo inmediato y del goce en el momento presente, que incluso llega al
’tonsumo” del sexo, podemos entender que el joven sustituya la basque-
da de identidad personal psicolégica por la utilizaciéon de simbolos con-
vencionales que establecen una semiidentidad por medio de vestidos,
peinados, objetos, actitudes, musicas ... (Anatrella, 1994).

Incluso la enseflanza media es funcional y orientada al éxito, y no
tanto de la persona y su 'identidad\ como de su adaptacién a los reque-
rimientos del sistema productivo.

5. Teoria del Campo.

Lewin (1890-1947) explicito su teoria de la adolescencia en "Frield
Theory and Expehment in social psychology” (1939). Para Lewin la
conducta (C) es una funcion (F) de la persona (P) y de su ambiente (A): C
= F (PA). P y A de esta formula son variables e interdependientes. La
suma de todos los factores de P y A y sus jnterrelaciones forman el
Espacio Vital (EV) o espacio psicolégico. De donde C = F (EV).
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El EV puede representarse de forma geométrica y topografica.
Integra los aspectos bioldgicos, psicoldgicos, socioldgicos, etc.; dentro de
lo que seria una psicologia ecoldgica.

Lo que caracteriza la adolescencia es el cambio brusco en la estruc-
tura del espacio vital.

Lewin hace hincapié en la necesidad de un ambiente estructurado
para favorecer la estructuracion del individuo.

La adolescencia es un estado de "locomocién social”, los campos
social y psicolégico en que se mueven no estan estructurados. Su con-
ducta refleja la inseguridad. El adolescente se encuentra sin una estructu-
ra cognitiva de su propia situacién. Junto al cambio de percepcion del
propio cuerpo y de las relaciones sociales, se da un cambio en la percep-
cion del tiempo.

"Si el periodo de transicion se prolonga y si los nifios se distinguen ni-
tidamente oe los adultos, el adolescente puede ser descrito como ‘hombre
marginal”, pues ya no pertenece al grupo social infantil, ni se lo acepta como
adulto. Tal vez esta variante se presente en su version extrema en la socie-
dad occidental moderna, responsable en parte de algunas de sus propias
"dificultades de adolescente".

Topograficamente "el hombre marginal" se encuentra en el limite
de separacion de dos grupos. "Los adolescentes no pertenecen a un grupo
ni al otro; se encuentran entre ambos". Todo miembro de un grupo minorita-
rio se halla en la misma situacién cuando trata de establecer relaciones per-
sonales estrechas con representantes de grupos mayoritarios. Los proble-
mas psicoldgicos con que tropieza el hombre marginal son tanto internos -
inestabilidad, incertidumbre, odio a si mismo como externos: el conflicto
constante en tomo a la determinacion del grupo al que pertenece y el pro-
bable ostracismo a que lo condenardn quienes si pertenecen a grupos ma-
yoritarios. Por esta razdn se observa una conducta adolescente en los
miembros de todo grupo minoritario. Lewin lleva ain mas lejos esta analo-
gia. para caracterizar al hombre marginal como "eterno adolescente* "
(Muuss, 1957, 119-120).

La teoria del campo refuerza la jdea de que la adolescencia no so6lo
varia en funcion de diferencias culturales, sino especialmente por dife-
rencias individuales y de grupo social.

Barker (Barker, Muuss, 124-132) sefiala, avanzando en la aplicacion
de la teoria de campo a la adolescencia, que el adolescente:
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a) Al encontrarse en una situacion psicolégica nueva, desconoce si
su conducta le permitird lograr el objetivo que persigue. Todo su-
cede como si:

e Tuviera de nuevo que iniciar su aprendizaje social por
ensayo y error.

e Ird actuando con exploraciones externas; de un lado a
otro. Al mismo tiempo, la prisa por crecer le llevara a
pretender més de lo posible.

b) En esta situacién desconocida, el adolescente quiere y no quiere
(valencia + y - al mismo tiempo). El adolescente estard en con-
flicto permanente, tratara de avanzar y retroceder a la vez, con
una conducta disruptiva. Tratara de "sentir* si su conducta le con-
duce al éxito o al fracaso.

c) En esta situacion la ’gstructura perceptual es inestable". De
donde Barker infiere las siguientes caracteristicas de conducta:

* ’La conducta dependera de la percepcion de la situacion. Puesto que la

estructura de percepcion del adolescente es inestable, su conducta seré
inestable también y vacilante. La primera comprobacion por parte del
adolescente de las contradicciones entre los valores pregonados por los
adultos y la incapacidad de estos para viviry triunfar sin traicionar sus
propias ideas, presenta una nueva situacion psicolégica que puede
cambiar drasticamente la imagen que el nifio tiene de la vida". (Muuss.
1957, 128).

e Cuanto mas inestable sea la situacion, mas atento y mas in-
fluenciable sera el individuo por el grupo social al que per-
tenece. La tendencia a la uniformidad es una estrategia que
estructura el campo vital del adolescente evitando la ambi-

guedad y la ansiedad.

Otro aspecto destacado por Barker es la 'superposicién' de situa-
ciones evolutivas diversas debidas a los distintos ritmos de maduracion.
La conducta del adolescente en estos casos ofrece tres aspectos de
consideracion:

e La congruencia: las situaciones superpuestas difieren en el
grado de congruencia que determinada conducta tiene en cada
una de ellas. Pueden concordar (una y otra, se incrementan o
debilitan), pueden compatibilizarse, pueden interferirse, o pueden
ser incompatibles. El adolescente y el joven se encuentran
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frecuentemente en las dos JUltimas cuando sus deseos vy
aspiraciones interfieren o son antagonicas con las posibilidades y
limitaciones que su contexto social le ofrece.

e La potencia: es la influencia relativa que un objetivo de un
campo psicologico ejerce sobre la conducta en situacion de
superposicion. Este aspecto, segun seflala Lewin, tiene
importancia especial en el caso de pertenencia simultanea a
varios grupos con intereses superpuestos, como ocurre en la
adolescencia. La dificultad no es tanto compatibilizar la
pertenencia cuanto discernir el grado de lealtad a cada grupo.

e La valencia: es el grado de atracciéon o repulsién de un objetivo o
meta, en si mismo, para un individuo.

Si quisiéramos destacar las aportaciones de la teoria del campo a
un proyecto educativo con adolescentes, podriamos sefialar las siguien-
tes:

e Si el adolescente esta en "locomocion social“y no pertenece a
ningdn grupo social definido (nifio, adulto), es un 'proscrito
social'-, la necesidad de depender del grupo de sus coetaneos
sera un dato fundamental.

e El desarrollo de un nuevo concepto de temporalidad implica no
solo asignar importancia al pasado (historia) sino, sobre todo, dar
importancia al futuro, al plan de vida, a la necesidad de orienta-
cion "vocacionat' (entendida en sentido "amplio”, no exclusiva-
mente profesional-laboral).

e Distinguir la realidad de la fantasia exige facilitar la mayor y mejor
comprension de la realidad concreta. Una region fundamental del
espacio vital es la imagen del propio cuerpo, que esta a la base
de la seguridad/inseguridad en la conducta.

e Si el joven debe estructurar su propio mundo, hay que permitir
que elija sus propios objetivos y métodos para alcanzarlos.

e Las condiciones de aprendizaje tienen una importancia fun-
damental como propiciadores de una valencia positiva 0 negativa
hacia los contenidos, valores, etc., que se proponen.
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» Es central para el educador ver la realidad desde el punto de
vista del educando para comprender como percibe las situaciones
educativas que le proponemos. Pero sobre esto ya hemos insis-
tido.

6. Psicologia Social.

Desde la perspectiva de la socializacion como aprendizaje social de
conductas, Davis sefiala que, al ser este aprendizaje sustentando en téc-
nicas de castigo, de amenaza y de retirada de afecto; se genera una
"ansiedad socializada".

Esta ansiedad es socialmente util al anticipar el malestar y conver-
tirse en mecanismo de control interiorizado. En la adolescencia esta so-
cializacidén serda mayor cuanto mayor haya sido la intemalizacién del con-
trol (auto-control).

Evidentemente los contenidos de este "control internalizado' va-
riardn de una sociedad a otra en concordancia con lo sefialado desde la
antropologia cultural; pero también de una clase a otra, de un estilo de
familia a otro, etc., existiran variaciones importantes en esos contenidos.

Desde esta perspectiva es importante reflexionar sobre la dife-
rente adaptacion social sustentada por una ansiedad socializada mayor o
menor, que acontece en nuestra sociedad dependiendo de la clase social,
estilo de familia, nivel sociocultural de los padres. Y como esto influye en
la adaptacion escolar en la adolescencia.

El adolescente de las clases bajas no desarrolla el mismo nivel
de ansiedad socializada que impulsa al de la clase media a mejorar sus
rendimientos y a postergar el placer inmediato con vistas a objetivos de
largo alcance. Incluso sabe (ha aprendido) que no lograra las mismas
‘gratificaciones' que el de la clase media por las mismas conductas.

‘Esto significa que la cultura determina:

* Cuales seran las gratificaciones que determinado adoles-
cente obtendréa de sus logros.

* La posibilidad de alcanzar tales gratificaciones.

Con respecto a gran cantidad de objetivos, lo que es gratificante para
el adolescente de clase media no lo es de manera alguna para el de clase
baja‘'(Davis, 1944, 138-140).
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En esta misma perspectiva Havighurst habla de las ‘tareas evoluti-
vas", sefialando que toda tarea evolutiva se encuentra a medio camino
entre la necesidad individual y la exigencia social.

El desempefio exitoso de estas tareas redundara en la adaptacion
social progresiva. El fracaso supondréa la ansiedad, la desaprobacion so-
cial y la imposibilidad de progresar en adaptacion en el futuro.

Cada tarea evolutiva es un escalén, que en algunos casos tiene su
limite temporal definido biolégicamente. Existe como un ‘momento de en-
seflanza", en el que confluyen la madurez fisica, las exigencias sociales y
la motivacion del individuo.

Las tareas evolutivas que el autor sefiala para la adolescencia son:
" Aceptacién de la propia estructura fisica y el papel masculino y fe-
menino que corresponda.
+ Nuevas relaciones con coetaneos de ambos sexos.
+ Independencia emocional de los padres y otros adultos.
Obtencion de la segundad de independencia econdmica.
Eleccion de una ocupacion y entrenamiento para desempefiarla.

Desarrollo de aptitudes y conceptos intelectuales necesarios para la
competencia civica.
* Deseoy logro de una conducta socialmente responsable.
+ Preparacion para el matrimonio y la vida familiar.

* Elaboracién de valores conscientes acordes con una adecuada ima-

gen cientifica del mundo." (Havighurst, 1951, 144).

7. Gessell y el desarrollo adolescente.

Gessei trata de describir de forma normativa patrones de conducta
observable propios de cada edad; interesandose por las influencias que la
personalidad y el desarrollo tiene en la conducta. Su objetivo es determi-
nar estados, leyes etc., del desarrollo o crecimiento del nifio y el adoles-
cente.

El crecimiento resulta un proceso de diferenciacién e integracion
progresivo que unifica el dualismo entre herencia y ambiente.

El principio evolutivo demuestra que la maduracién es un prerrequi-
sito esencial del aprendizaje. Este principio, claro en el caso de los nifios
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pequefios, es utilizado también en el estudio del adolescente.

Para Gessell la aculturacion (influencia de los factores ambientales)
nunca puede prevalecer sobre la maduracion (determinada por factores
genéticos) (Gessell, 1963).

La adolescencia para Gessell es también una etapa de transicion en
la que la tarea central es encontrarse a si mismo. Aunque la poblacion
sobre la que centr6 sus observaciones esta situada en la clase media y
alta de EE.UU., consideraba que las aptitudes y actitudes de la adoles-
cencia tenian su base en factores bioldgicos. Sus descripciones se detie-
nen a los 16 afos.

Su planteamiento evolutivo postula una opcion educativa de dejar
hacer a la naturaleza; y conociendo sus pautas de desarrollo, orientar en
esa misma direccion. Su opcidon es una educacion democritica, mas
atenta a la psicologia evolutiva que a la del aprendizaje.

8. Teoria de la estratificacion de ia personalidad de Ramplein.

Ramplein siguiendo las teorias de la personalidad de Lerch (1963)
acepta una estructura de la personalidad en tres "capas”. La primera es-
taria formada por los procesos psicolégicos vinculados a funciones fisi-
cas; la segunda al estrato que sustenta las emociones; y el tercero al es-
trato de las funciones del yo (cognicion y volicion). Este planteamiento se
traduce en una teoria evolutiva en tres periodos, siendo el tercero la ado-
lescencia (periodo de maduracién) centrado en el desarrollo de las fun-
ciones del yo.

En este periodo los procesos de pensamiento se van separando de
la conducta a medida que el pensamiento se convierte cada vez mas en
factor de planeamiento de la misma.

Su teoria se basa en una concepcion genética del desarrollo cere-
bral. Esto no le impide defender ‘tesoneramente la idea de que, para con-
vertirse en persona madura, el individuo debe experimentar plenamente
cada una de las etapas y fases del desarrollo, puesto que cada una de
ellas sirve a un fin evolutivo especifico. Por consiguiente, los esfuerzos
educativos debieran enderezarse no so6lo al desarrollo del estrato perso-
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nal y de sus funciones cognitivas, sino también al desarrollo saludable de
los estratos inferiores. El intelecto basado en fundamentos motivacionales
y emocionales inestables e inmaduros, no puede admitirse como meta
educacional legitima" {Remplein, 1956,198).

Al mismo tiempo sefiala que una mala adaptacion en los periodos de
negatividad (aquellos que se situan entre las etapas), especificamente en
el principio de la adolescencia se manifestara en: rebelion, desobediencia
y destruccion; retraimiento y evasion hacia la fantasia; regresién a con-
ductas anteriores. Abordar estas conductas exige un sano equilibrio entre
la disciplina y la permisividad.

9. Otras aportaciones importantes.

La psicologia marxista con Vygostsky y Leontiev insiste en que los
individuos se desarrollan psiquicamente apropiandose de los productos
culturales que el hombre, mediante el trabajo, ha creado a lo largo de la
historia Estos objetos y conocimientos constituyen una especie de psi-
guismo objetivado que se trasmite de generacion en generacion. En este
proceso de adquisicion en el que el adulto ayuda al nifio, cada fase esta
caracterzada por una actividad dominante, que en la adolescencia es el
trabajo y la especializacion (Lutte, 1991, 45).

La teoria epistemoldgica de Piaget no tuvo mucha influencia en las
teorias de la adolescencia, ya que intentd interpretar sus resultados den-
tro de las teorias clasicas de la adolescencia, especialmente la de
Gessell. De todas formas, en la medida que, desde la revalorizacién de
los aspectos cognitivos, afirma que el adolescente y el adulto son
mentalmente iguales (estadio de operaciones formales) (Piaget, 1975, 71-
73), contribuye a destapar la condicién de marginacion de los jovenes, al
dejar al descubierto y sin argumentaciones "cientificas" la imposicién
social del alargamiento de la "transicion”.

2.1.1.2. Algunas reflexiones actuales sobre la Adolescencia y juventud.

Al finalizar el recorrido por la reflexion clasica sobre la adolescencia
debemos concentramos en los problemas que rodeaban esta reflexion al fi-
nal de la década de los 50 y durante los 60.
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"Las psicologia clasica de la adolescencia que predominaba en la

primera mitad del siglo XX, tanto las teorias de orientacion biolégica euro-

peas, como las sociales positivistas de los Estados Unidos, se habia vuelto

estéril desde un punto de vista tedrico y no permitia en la practica afrontar

los problemas de losjévenes." (Lutte, 1991, 48).

Si Erikson (1965) y Friedenberg (1959) postulaban la centralidad de la
identidad del yo como camino de integracién en la sociedad adulta, Coleman
(1961) formulaban la hipotesis de que los adolescentes estaban creando su
propia cultura y sociedad, en la que trataban de integrarse y desde ella
construir su identidad. La influencia de los coetdneos en la formacion de va-
lores, normas, ideales, actitudes e intereses es central para la reflexion de la

adolescencia.

Desde la investigacion socioldgica que situaba al joven en el contexto
de su sociedad, Parsons (1963) afirma que son el modelo de familia particu-
larista y el caracter cada vez mas abstracto de las normas que regulan la
division del trabajo los que acrecientan las dificultades de integracion de los
jovenes en la sociedad.

En este contexto Matza (1961, 102-118) sefala que los jovenes, al en-
contrarse "una situacion educativa mas tolerante que en el pasado, y a la
vez una situacion de dependencia prolongada, de marginaciony de inseguri-
dad en cuanto a su posicién social, pueden buscar la autenticidad de la ex-
periencia de vida fuera de ias condiciones alienantes de la sociedad'.

De una u otra manera, la madurez emocional y la psicolégica, no pue-
den alcanzarse sin el autodescubrimiento. El joven adolescente "esta
aprendiendo quien es, que siente, que puede hacery que desea llegara ser,
y debe diferenciarse de la cultura en que se ha criado y de las personas,
pertenecientes a esa cultura, de las que ha dependido"(Muuss, 1957, 206).

Friedemberg recalca el hecho de que la retacion entre conflicto adoles-
cente e individualidad es central; ya que aquel es el instrumento que posibili-
ta este. La masificacion social, el alargamiento de la escolaridad, etc.; esta
pretendiendo que la adolescencia se homogenice, manipularla para adap-
tarla a los requerimientos sociales.

En esta perplejidad entre la "desaparicion9 de la adolescencia y la
creaciéon de una *subcultura adolescente" se encontraba la reflexion. Quizas
nosotros hoy podemos descubrir que no estaban tan distantes las hipoétesis,
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ya que quizas la creacion de subculturas juveniles desde el consumo masti-
cado y los medios de comunicacion de masas, ha sido el instrumento para
hacer desaparecer la adolescencia en su funcion de *creacion de identidad‘|
descargando sobre los jovenes las causas de su no integraciéon en la socie-
dad.

En esta direccion, la teoria de la "desatelizacion* de Ausubel intenta
explicar el desarrollo centrandose en la evolucién del yo. Para este autor la
mayoria de los nifios se "satelizan* en torno a sus padres, buscando un
estatuto y una estima de si que deriva de su aceptacion. En la adolescencia
el nifio debe desatelizarse, hacerse autonomo. Esta autonomizacion debe
basarse en las realizaciones del propio joven. Las reacciones de la
pubertad, el pensamiento formal, las presiones del grupo de sus pares, y los
requerimientos de mayor responsabilidad le animan a buscar esa au-
tonomia.

"Pero la sociedad niega a los adolescentes el estatuto de autonomia
at que aspiran y les obliga asi a vivir un periodo de tensiones y de inestabili-
dad emotiva, y a buscar unas formas marginales y transitorias de estatuto,
en particular en el grupo de paresy en la desviacion® (Lutte, 1991, 52).
Los sucesos del 68 influyeron sensiblemente en la psicologia de la
adolescencia-juventud dando lugar a nuevos modos de abordaje.

Por un lado desde la perspectiva de la psicologia del ciclo vital, se
cuestiona el concepto de desarrollo demasiado biologizado. Asi, Baltes
(1972, 165-265) afirma que el desarrollo est4 condicionado por aconteci-
mientos normativos de tipo bioldgicos y social en relacion a la edad, pero
también por acontecimientos casuales y no previsibles. De forma que las
trayectorias de desarrollo son infinitas.

Las diferencias entre grupos sociales y entre individuos aumentan en
proporcién a la evolucion, por lo que se afirma una discontinuidad en el de-
sarrollo.

Ademas, segun afirma Séve (1969) la adolescencia no se puede expli-
car sOlo desde el pasado y el presente, sino también en funcion del futuro:
comprender el adolescente concreto supone tener en cuenta el tipo de
adulto hacia el que esté orientado.
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Por otro lado, el cuestionamiento de la psicologia como mera ciencia
experimental-objetiva, y tomar en cuenta su necesaria contextualizacion en
la historia individual y colectiva (Lutte, 1984) supuso que algunos autores
como Nesselroade y Baltes (1974, 1-79) comprobaran, que algunos cambios
en la personalidad de los adolescentes no se debian a la edad, sino a la
evolucién de la sociedad. Nace asi el nuevo concepto de 'cohorte de edad",
asumiendo en él la influencia del tiempo histdrico concreto.

Gergen va incluso més alla y demuestra que:

"la difusién de los conocimientos psicoldgicos pueden tener un efecto
liberador porque aumentan las posibilidades de cambiar el comportamiento
de modo que ya no corresponda a lo que espera la teoria y asi permite
evitar el control social que los descubrimientos psicolégicos hacen posible"
(Gergen, 1973, 309-315).

Finalmente Freeman sefala que:

"la no predictibuidad del desarrollo humano depende no solamente de

la multiplicidad de las variables personales, sociales e histdricas, sino

también de los acontecimientos causales y de la intencionalidad de las

personas, de sus proyectos, del hecho de que son productores de su historia

y no unos productos solamente" (Lutte, 1991, 57).

En la perspectiva de la psicologia dialéctica, Riegel propone una fase
dialéctica del desarrollo después del estadio del pensamiento formal de Pia-
get. Para él, sélo la comprension secuenciada de los acontecimientos permi-
te comprender el significado de la vida de los individuos y las sociedades.
Desde esta perspectiva, la crisis y los conflictos son los motores del desarro-

llo.

Por ualtimo la sociologia, asumiendo el concepto de generacion como
"cohorte de edad"ha comenzado a analizar a los jovenes como un elemento
de cambio social desde su consideracién como clase explotada (Rowntree,
1968, 401-435) o desde su posicionamiento con las clases explotadas
(Alberoni, 1970).

La crisis global del sistema, ya analizada en el capitulo primero, repre-
senta un fracaso radical de la racionalidad social y plantea a las nuevas ge-
neraciones un reto. Las nuevas generaciones son un vehiculo imprescindi-
ble para el cambio social en la medida en que se realiza a través de su in-
terpretacion personal de la realidad social preexistente y su decision hacia el
futuro. Es el posicionamiento y la accién de los jovenes desde sus actitudes.
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estilo de vida, sus condicionamientos socioecondmicos; lo que determina la
variedad de grupos jovenes.

A la hora de concluir esta revisién nos resulta evidente que todas las
teorias aportan elementos interesantes y Utiles para la comprension global
de la adolescencia-juventud, y de hecho las tendremos en cuenta en el pro-
yecto que presentamos en el Capitulo Sexto; pero como sefala Lutte (1991,
63), la mayoria de ellas se han utilizado para justificar la subordinaciéon y
marginaciéon de los jovenes. Soélo las teorias de orientacion histoérica y cultu-
ral analizan la adolescencia-juventud como periodo de marginacién y su-
bordinacién que deriva de unas estructuras socio-econdmicas basadas en el
provecho y el poder de unas minorias privilegiadas.

El rasgo fundamental de todas las adolescencias a lo largo de la histo-
riay las culturas es:

‘la marginacion social, la subordinacién prolongada, la privacion de
los derechos humanos fundamentales que se le reconocen a los adultos.

(...) La idea de la adolescencia como preparacion para la edad adulta
es sin embargo ambigua porque, si se le entiende como aprendizaje de un
estado adulto més evolucionado y privilegiado, solo puede aplicarse a una
minoria de adolescentes y no a la masa de los jovenes condenados al paro
0 a un trabajo precario de bajo nivel. Sin embargo, la adolescencia es funcio-
nal al estado adulto en et sentido de que las diversas adolescencias prepa-
ran para rnos estados adultos diferenciados y sirven para reproducir en los
jovenes las desigualdades y las discriminaciones sociales.

(...) Basdndome en mi experiencia y en muchas investigaciones yo

mas bien me sentiria inclinado a creer que el jébven madura més deprisa y

mejor cuando asume responsabilidades en la sociedad. Me parece que las

teorias sobre los beneficios de la moratoria atribuyen a la marginacign unos

efectos que se deben a la pertenencia a unas clases privilegiadas (Lutte,

1991, 64).

También nosotros, desde nuestra experiencia y la reflexion podemos
confirmar que nos resulta evidente que la marginacion a la que se somete a
los jovenes fracasados escolares en una situacion de paro no es compara-
ble con la de aquellos jovenes que, desde una situacion socio-econdmica

desahogada transitan y maduran en las universidades.

2.2. La insercién en la sociedad.

Las condiciones en que la juventud se inserta en la sociedad adulta
han cambiado.
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Los agentes de socializacion de los nifios y jovenes influyen en la apti-
tud de estos para vivir en la sociedad, no tanto por sus proyectos pedagoégicos
explicitos, cuanto por la forma en que estan organizados y en que funcionan de
hecho. La alta especializacion y complejidad de nuestra sociedad hace que los
agentes y organismos que actian simultaneamente sobre los jévenes sean di-
versos y sin coordinacion. Por lo que, ademés del efecto negativo propio de la
burocratizacion y clientizacion de las relaciones sociales, se afiaden los efectos
secundarios de la intervencion sobre una parte o caracteristica aislada del
adolescente sin considerarle como un todo, ni como un sujeto.

En este contexto los jovenes buscan y crean sus propios ambitos para
descubrirse a si mismos, "practicar la relacion 'humana’ de reciprocidad y
neutralizar la angustia de la desorientacion.

Se han realizado en los dltimo decenios infinidad de estudios para in-
tentar analizar la insercion de los jovenes en la sociedad. De todas ellas parece
inferirse que "las diferentes condiciones en las que se efectla aquella tienen
una influencia sobre las relaciones entre el adolescente y el agente de la in-
sercion" {Coleman-Husen, 1985, 45).

La reflexion sobre el conflicto generacional lleva a afirmar que no es
esencialmente un conflicto entre jovenes y adultos, ni siquiera una dificultad
especifica de la juventud, ‘sino que es preciso ver en ello expresion de dificul-
tades y tensiones no superadas en el propio seno de toda la sociedad"
(Coleman-Husen, 1985, 46).

Los jévenes se posicionan no solo respecto a sus padres y adultos
mas cercanos sino respecto al conjunto social, y bien lo rechazan y se autoex-
cluyen (apatia, subcultura, sectas, terrorismo, vandalismo ..) (Rosenmayr,
1979, 5-13) o se adaptan con un espiritu pragmatico ‘tomo aprendices a la es-
cucha de los dirigentes de la sociedad tecnocratica, utilitahay situada bajo el
signo de la produccion” (Havighurst-Dreyer, 1975). Algunos optan por utilizar
su instruccién para alumbrar nuevos caminos (Yankelovich, 1974), y por ultimo
"el 20% restante lo constituyen los jovenes menos instruidos y menos aptos
para expresarse, que forman lo que llamamos la nueva categoria inferior de los
rdejados de lado™ (Coleman-Husen, 1985, 49).
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Detras de unos y otros posicionamientos y actuaciones de los jovenes,
estan sus situaciones sociales y sus opciones de valor. Son los valores expli-
cita o implicitamente asumidos los que determinan los itinerarios de insercion
social.

Tres son los ambitos fundamentales o agentes de socializacion e in-
sercion social de los jovenes: la familia, la escuela, el trabajo. Pero quizéas
también convenga citar las propias organizaciones juveniles formales e infor-
males.

La escuela y el trabajo los abordaremos en los apartados siguientes,
ahora nos referiremos someramente a la familia. Las organizaciones y grupos
juveniles los abordaremos en el Capitulo Quinto, como asociaciones no lucrati-
vas.

2.2.1. LA FAMILIA Y EL ADOLESCENTE-JOVEN.

Es evidente que la familia ya no ejerce sus funciones tradicionales. Ya no
es lo unico que garantiza la socializacion del adolescente, ni siquiera es lo mas
importante. Ha perdido gran parte de su funcion educadora. Los hijos no apren-
den de los padres ni el oficio, ni las destrezas intelectuales; incluso los valores
morales trasmitidos en la familia entran en contradiccion con los trasmitidos por
la escuela, los comparieros y la television.

De todas formas la familia no ha muerto, se ha convertido en el ultimo
refugio de la intimidad. Es cada vez més poderosa al constituirse en el luaar
por excelencia de los lazos afectivos. Aqui puede radicar una de las principales
causas de las dificultades de los adolescentes. La familia es para ellos refugio
y prision. Le piden que responda a su necesidad de ser reconocidos, al deseo
de comunicacion intima; pero al mismo tiempo desean que sea respetuosa de
su autonomia, y rechazan la imposicién de los estilos de vida de sus padres.

En esta ambiguedad contradictoria los padres experimentan una con-
fusién que resuelven; unos con accesos de autoritarismo o incluso violencia,
otros al contrario dimiten de su tarea. Sin embargo no es posible formular
afirmaciones generales sobre lo que sucede en las familias.

Es claro que, como hemos sefialado al analizar las distintas reflexiones
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sobre la psicologia juvenil, el adolescente debe volver a fundamentar su
personalidad sobre la autonomia, hallar en si mismo la propia estimacion, la
seguridad interior, y elegir sus valores. Debe lograr una autonomia no sélo ex-
terior sino interior. Pero la familia no suele ponerlo muy féacil, y recurriendo al
chantaje afectivo suscita sentimientos de culpabilidad y de ansiedad que en
definitiva dificultan la autonomia,
'ya que no se trata de provocar una ruptura en las relaciones sino de
transformarias conservando aspectos positivos de confianza, de afecto, de
apoyo e integrados en una relacion mas auténtica porque es paritaria. Esta
tarea resulta particularmente dificil porque el adolescente busca su autono-
mia en su casay fuera de ella necesita la segundady el apoyo que le procu-
ra su familia. También necesita, sobre todo al comienzo de la adolescencia,
unas normas de vida en comdn que los adultos no le impongan arbitraria-
mente sino que sean decididas democraticamente por todos y a las que to-
dos, incluso los adultos, deben someterse. 'Una libertad sin restricciones
deja poco lugar al desarrollo de la responsabilidad moral y del respeto hacia
los demés. Frustra también la necesidad del adolescente de tener unas
normas morales bien definidas que puedan ayudarle a controlar y orientar
las nuevas tendencias emocionales y las demandas de su yo' (Ausubel). No
es facil encontrar el justo medio entre el autoritarismo y la permisividad, la
via de la convivencia y de la democracia que hay que trazar con prudencia,
recorriéndola junto con los hijos que crecen’ (Lutte. 1991, 148).
El conflicto no es necesariamente negativo, es un signo de que el
adolescente busca su autonomia. El proceso de resolucion del conflicto es lo

que puede ser positivo 0 negativo.

En este proceso de resolucion intervienen factores muy diversos de la
propia estructura interna de la familia: distribucion de roles padre/madre, au-
sencia de uno de elios, presencia de otros adultos, los hermanos, las caracte-
risticas psicoldgicas de los padres, elementos culturales, jerarquia de valores.
Pero intervienen igualmente factores de configuracion socio-econémica: traba-
jo/paro, éxito/fracaso en la escuela.

Como bien seflalan Coleman y Husen en su informe de la OCDE (1985),
las transformaciones sufridas en las funciones de la familia en el contexto de
una sociedad post-industrial, hacen que esta manifieste menos interés por sus
hijos, delegando sus funciones en el Estado asistencial.

La misma configuracién estructural del reparto de los ingresos en la socie-
dad incide en la imposibilidad de que la familia sea el principal agente de
distribucion de los mismo. Por lo que los nifios y los adolescentes constituyen
cada vez mas una categoria minoritaria cada vez mas desfavorecida
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(Coleman-Husen, 1985, 87-97).

Evidentemente, si esto acontece en el conjunto social, todavia es mas
acusado en los adolescentes y jovenes de aquellas familias que, padeciendo
los ajustes de la crisis econdmica y global, se encuentran lanzadas a la
exclusion social.

2.3. TRABAJO Y PARO JUVENIL

El nimero de jévenes ha aumentado debido al "baby boom" de los
afios sesenta y principios de los setenta, en medio de una cultura de la abun-
dancia y de la intervencion creciente del Estado Benefactor. Las cohortes de
edad juvenil en los ochenta y noventa han sido las mas largas de la historia de
Espafa.

Esta Unica causa ya implica una dificultad de integracién en la vida ac-
tiva. Unida a la crisis econdmica ha supuesto que de forma contradictoria los
jovenes que mas tiempo han pasado en las escuelas e institutos preparandose
para el trabajo cualificado, menos oportunidades de empleo han encontrado e
incluso las que han encontrado son de baja cualificacion. Ademas se han
tenido que acostumbrar a una situacion rotativa entre subempleo, paro y
empleo.

2.3.1. (POR QUE EL PARO JUVENIL?. INTERPRETACIONES.

El fendbmeno del paro juvenil es un problema complejo que Frey (1980,
14-16) propone analizar como un conjunto articulado de problemas diversos:

e La situaciéon general de los joévenes que al final de la secundaria quieren
trabajar.

e La situacion de los jovenes que por situaciones familiares y sociales tle-
nen especiales dificultades para adquirir las cualificaciones basicas.

e Las dificultades de orientacién de los jovenes de las clases medias y altas
ante la actual coyuntura.

e Los estudiantes que necesitan trabajar a tiempo parcial o estacional-
mente.
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Esta complejidad de itinerarios de insercién también ha sido sefialada
por Casal, Masjuan y Planas en "La insercion social y profesional de los jéve-
nes" (1991), detectando para el area de Barcelona los siguientes itinerarios de
insercion:

1.- La linea académica (BUP, Universidad).

2.- La linea de FP2.

3.- La lineade FP1 con logrosen el empleo contratado.

4.- La linea de FP1 con logrosexiguos en el empleo.

5.- La linea delfracaso escolar y profesional de forma conjunta.

La tabla de porcentajes de jovenes en cada una de ellas segun sexo y
zona residencial esta en el Cuadro IL.II.

Quacto 211 IMINERARCS CE INSEROION ANALISIS COVPARATMVO
PCR ZONAS DE RESDENCA

Zona obrera Zona urbana

Varén Mujer Varén Mujer
Lineaacacinica (1) B B M 643
umaﬂvzg B0 93 u5 B
|.[I“B&FP.]. y4) 315 33 184 20,0
Linea fracaso esoolar (5 13 85 -

Total 100 100 100 100

Fuente: Casal. Masjuan y Planas

Las conclusiones del estudio sefialado son esclarecedoras para nues-
tro tema:

e Hay una larga permanencia en el sistema escolar caracterizada por ser
desigual, en funcién de la clase social y no del sexo ni de los resultados
escolares. De todas formas la gran diferencia es la de aquellos alumnos
que abandonan el sistema escolar con carencia de logros y demasiado
pronto respecto al resto.

e Hay una interseccion muy amplia entre estudio y trabajo. Los jovenes se
buscan la vida y el 'trabajo".

e El trabajo precario es el "empleo dominante
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e EXiste una segmentacion del empleo segun sexo.

e Existe un transito muy desigual de la escuela a la vida activa en funcion
de muchos aspectos diversos.

Sobre ellas seguiremos reflexionando ahora y en el Capitulo Tercero.

Evidentemente el grupo de mas riesgo, y que ha estado en crecimien-
to, ha sido el de los jovenes sin cualificacion nue ni estudia ni trabaja (Itinerario

5).

Este grupo procede de las clases sociales mas bajas en su mayoria:

‘pone de manifiesto el circulo vicioso de la reproduccion social del
tipo de trabajo, por medio del cual el trabajo que realizan los jovenes tiene
poco de fenémeno aleatorio y mucho de condicionamiento social, de tal ma-
nera que, cuanto mas baja sea la categoria profesional del padre mas pro-
bable es que etjoven desarrolle un trabajo no cualificado’ (Garcia Ferrando,
1984, 23-25).
La insercion en el mundo del trabajo es sobre todo un proceso de bus-
gueda y de actividades transitorias desde la ocupacién ocasional en economia
sumergida a trabajos eventuales. Es una busqueda de trabajo cada vez mas

larga y que una vez encontrado dura menos que !o invertido en buscarlo.

Como sefala Sanchis (1991) existe un desajuste entre la oferta y de-
manda de trabajo, no s6lo en numero, sino también, en calidad. Aunque hay
multitud de andlisis que quieren cargar sobre los jovenes la "culpabilidad' del
paro, la realidad es que la causa mas objetiva es la escasez de empleos
(OCDE, 1984, 11), igual que para el paro adulto. Pero en el caso de los jove-
nes influyen algunas otras causas.

Por una parte la existencia de mercados internos que valoran no ade-
cuada la contratacion de jévenes inestables para puestos cualificados. Por
otra, el tipo de empleos que se ofrecen a los jovenes son de tipo secundario,
informal, no cualificado y donde lo que ofrecen los jévenes coincide con lo que
requieren los empleadores: cobrar poco y no crear problemas.

Hasta tal punto que s6lo se oferta mercado secundario como Unica
posibilidad de trabajo. Detras de esta actitud de los empleadores Piore (1983,
27) sefala que la causa es el aumento de la incertidumbre ante la coyuntura
socio-economica global desde el 1968 hasta hoy.
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Esta opcién estratégica esta causando una consolidacion de lo que al-
gunos autores denominan 'mercado de trabajo juvenil" al margen de los re-
guerimientos legales y sindicales, y muy desarrollado en la economia sumer-
gida.

No es que los empleadores quieran discriminar a los jovenes como
opcion, sino que para competir en el mercado internacional necesitan "la parti-
cular utilizacion que hacen las empresas de este tipo de mano de obra, explo-
tando las oportunidades de flexibilidad que les ofrece" (Gallaud; Sanchis, 1991,
65).

Este mercado juvenil se define como inestable. Creando un paro de in-
sercion y un paro de circulacion. En definitiva como reconoce la OCDE:

"mientras los empleos de este tipo formen parte integrante de las
estructuras de los mercados de trabajo de los paises miembros, es
absolutamente necesario que ciertos individuos se encuentren en la parte
inferior de la escala del empleo” (OCDE; Sanchis, 1991, 66).

Algunos han pretendido salir al paso de esta situacion sefialando que
el coste salarial del joven respecto al adulto no compensa. De hecho los jéve-
nes sufren importantes diferencias salariales, pero los estudios realizados no
indican que el hecho de reducir los salarios para los jovenes sea una buena te-
rapia contra el paro juvenil, (OCDE, 1984, 17).

Tampoco es cierto que el joven sea menos productivo, esta idea es
mas bien fruto de un prejuicio social.

Las medidas de insercion articuladas a través de los contratos de em-
pleo-formacion, practicas de empresa, etc.; benefician sobre todo a las peque-
fias empresas, como un mecanismo indirecto de abaratar costes, ya que de
hecho son vias de acceso a empleos no cualificados. Son una via que abarata
los costes de la seleccion de personal en las pequefas empresas. Evidente-
mente del personal no cualificado, ya que para seleccionar al cualificado recu-
rren a otros mecanismos. A estas empresas les gustaria controlar no solo es-
tos medios sino el mismo proceso de aprendizaje para alargarlo y para contro-
lar no tanto las habilidades profesionales cuanto las actitudes ante el trabajo.
No es pues de extrafiar que en el Estado Espafiol se pretenda abordar el pro-
blema del paro de los jovenes descualificados resucitando el sistema del
aprendizaje.
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Detras de esta exclusion del jéven al mercado secundario estaria ac-
tuando una posicion de inferioridad de la fuerza de trabajo juvenil (Frey, 1980,
22). Los jévenes estdn menos protegidos por los convenios colectivos, las le-
yes, las practicas sindicales.

AlUn cuando en el Estado Espafiol los sindicatos promovieron una
Huelga General para oponerse a un plan de empleo juvenil que contemplaba
legalizar las practicas sefialadas y darles validez consolidando un mercado ju-
venil especifico y legal; estos mismos sindicatos han sido incapaces de articu-
lar y defender una politica coherente de insercidn juvenil. Quizas porque esca-
pa a sus posibilidades reales, ya que han consolidado un sistema de relaciones
laborales que es disfuncional para el contexto de crisis actual y cuyas principa-
les victimas son los jovenes.

Esta situacion se hace dia a dia mas insostenible y requiere una mayor
flexibilidad laboral e inventar nuevas formulas para posibilitar la insercion labo-
ral de los jévenes.

Evidentemente la simple desregulacion del empleo no resuelve la crisis
del sistema, ni de hecho ha incrementado el empleo juvenil.

Garonna (1985) plantea incluso la conveniencia de admitir temporal-
mente un dualismo social controlado y contratado para dar cabida a contrata-
ciones a tiempo parcial y otras medidas que favorezcan la inserciéon de los jo-
venes (es la opcidon de los EEUU); evidentemente medidas negociadas con los
trabajadores-sindicatos.

De todas formas los sindicatos no lo tienen facil pues tienen que de-
fender simultdneamente intereses inmediatos contrapuestos o de dificil armo-
nizacion (trabajadores, parados, jovenes, mujeres, jubilados,...).

Esta precarizacion y descualificacion del empleo disponible para los jo-
venes tiene efectos distintos sobre los propios jovenes dependiendo de su
'capacidad escolary social".

Puede ser vivido como un duro comienzo para transitar a otro porvenir
profesional; o, en el caso de los mas desfavorecidos, convertirse en su futuro
mas cierto. Sus primeras experiencias en el trabajo, cursos de formacion, prac-
ticas, contratos temporales, ..., estan marcadas por la inseguridad y el paro.
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Estdn permanentemente en un proceso descualiiicador. Es mas, no son solo
los jévenes desfavorecidos los que permanecen en ese lugar social de empleo
precario, sino que acomparfan a todos los marginados y excluidos sociales.
‘Michon ha propuesto una explicacion global basada sobre la margi-
nalidad de los jovenes, que se manifiesta, no solo en el paro, sino, también
en el trabajo. En efecto, la abundancia de mano de obra juvenil permite un
ajuste casi instantaneo a las necesidades de la actividad econémica. Los
despidos dan la posibilidad a tos empresarios de elegir a los trabajadores
mas eficientes y de ponerlos en los puestos en que rinden mas. El trabajo y
el paro de los jovenes estan pues en funcion de un sistema econémico fun-

dado sobre el beneficio y en tos derechos de la propiedad’ (Lutte, 1991,
191).

2.3.2. VALORES Y ACTITUDES DE LOS JOVENES ANTE EL TRABAJO.

Es precisamente la organizacion social del trabajo la que ha creado la ge-
neralizacién de la adolescencia-juventud en las sociedades occidentales y su
prolongacién indefinida.

El trabajo es muy importante en la vida de las personas ya que entre otras
cosas se le dedica un gran numero de horas. Sobre todo es el que determina el
estatuto socio-econémico, la clase social y en definitiva las posibilidades de vi-
vir y desarrollarse. Estructura ademas el tiempo de cada dia y une a la reali-
dad.

Pero junto a esto es fuente de alineacién, hastio, estrés, y muchos pro-
blemas psiquicos vy fisicos.

Los motivos que llevan al trabajo, aparte de la subsistencia, son, en el
adolescente, el deseo de independencia, salir de la marginacion, formarse una
identidad en el mundo de los adultos.

Las actitudes y valores ante el trabajo se forjan en la familia, y en la es-
cuela. La "capacidad' de someterse, de soportar realizar tareas no deseadas,
de concentrarse; son habitos necesarios para poder ser admitidos en el mundo
del trabajo.

La mayoria de los jévenes que realizan trabajos no cualificados o semi-
cualificados se ven obligados a trabajar por motivos de pura subsistencia.
Como carecen de formacion profesional y de titulos académicos se ven obliga-
dos a aceptar los trabajos mal remunerados, muy degradantes y sin perspec-
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tiva de cualificacion. Son muy conscientes de esta realidad pero la "asumen"
situandola en un contexto en el que, al mismo tiempo, el trabajo les permite:
ser alguien, ser independientes de la familia, dinero para consumir los mismos
productos que el resto de los jévenes en sus diversiones, encontrar“colegas".

De todas formas se perciben distintos que los otros jovenes, sobre
todo, que los estudiantes.

‘Es una diversidad que nace sobre todo de la importancia del trabajo
en el proceso de formacion de la identidad personal, los tiempos de trabajo
que miden el ciclo de la vida, los ritmos de trabajo que regulan los ritmos del
tiempo diario, las fatigas del trabajo que condicionan las aspiraciones y los
intereses' (Lutte. 1991, 185).

De alguna manera viven al margen, se limitan al presente inmediato,
aceptan lo que les ocurre sin poder concebirlo diferente, sufren un malestar in-
definido que controlan gracias al consumo.

Su condicion ‘es la ilustracion ejemplar del funcionamiento de los me-
canismos de la reproduccion social, y en este caso de un ciclo perverso de
privacion. El trabajo precoz, de bajo nivel de cualificacion. acaba por debili-
tar inexorablemente sus recursos fisicos y psiquicos, y esto lleva consigo
una privacion drastica de los intereses.

El tiempo del trabajo domina su vida cotidiana y no pueden invertir el
tiempo libre en actividades de formacion o conocimiento porque han de con-
sumirlo totalmente en la reproduccion de la fuerza del trabajo. La Unica acti-
vidad que absorbe la mayor parle del tiempo libre es la eleccién de una
pareja con vistas a formarse lo mas pronto posible una nueva familia. El ho-
rizonte temporal en el que se inscribe este proyecto queda limitado a dicho
acontecimiento.

De ello resulta una formacion de la identidad muy condicionada por los
particularismos familiares, que tiene como consecuencia una privacion so-
cial, es decir una escasa integracion en la colectividad mas amplia, una difi-
cultad en reconocerse como miembros de la sociedad. El grupo de los com-
pafieros refuerza esta socializacion particularista en un segmento de la so-
ciedad. Se trata por otra parte de un grupo inestable, cuya finalidad principal,
que es encontrar novia, lleva en si misma el germen de su disolucién cuando
llega al matrimonio.

La realidad social, mas alla del medio familiary local, para ellos es in-
cognoscible y frecuentemente le atribuyen un sentido recurriendo a los luga-
res comunes. Se trata de una privacion cultural, no solo porque han adqui-
rido pocos conocimientos por haber interrumpido precozmente el cjglo esco-
lar, sino, sobre todo, porque han adquirido una ’ideologia endeble , sin mu-
cho contenido ni instrumentos criticos, que paraliza cualquier accion coleg;
tiva porque se caracteriza, por una especie de 'fatalidad de la derrota
(Giuliano, 1984, 185-186).

Bastantes autores han sefialado en la década de los 80 que el trabajo
estaba perdiendo su centralidad en la existencia humana. Que especialmente
los joévenes preferian realizarse en su autonomia y en su personalidad en el
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tiempo de ocio y en las relaciones interpersonales, y abandonaban la ética del
trabajo. Pero la realidad es bastante mas compleja.

Achacar a los jovenes de forma general e indiscriminada este cambio
de valores y de actitudes ante el trabajo ha servido de coartada explicativa
para justificar el aumento del paro juvenil. Serian las elevadas exigencias de
unos jovenes mas formados, su rechazo de la disciplina laboral y su escasa
motivacion hacia el trabajo lo que los excluye del empleo.

Que los jovenes rechazan el trabajo es esencialmente falso, asi lo de-
muestran los estudios realizados; a lo méas el trabajo (el trabajo disponible para
los jovenes ya descritos mas arriba) ha dejado de ser considerado el aspecto
central de la existencia para los jovenes, y ha adquirido un mayor sentido ins-
trumental o de medio para otras cosas.

Pero incluso esta afirmacion es dudoso que pueda ser aplicada a todos
los jovenes, como veremos mas adelante.

Ante el trabajo parece que los jovenes han asumido no la ideologia
formulada explicitamente por los adultos, sino la implicita: nadie o casi nadie
trabaja a gusto. El trabajo es vivenciado mas frecuentemente como una obliga-
cion que como una "satisfaccion\

Esto no es nuevo, ya que desde siempre los trabajos alienantes han
exigido una actitud instrumental ante ellos. Si ahora a los jovenes solo se les
ofrecen trabajos descualificados y alienantes no es de extrafiar que crezca esta
filosofia de instrumentalidad del trabajo, que sélo decay6 durante los afios do-
rados de la expansion keynesiana y de la quimera de la realizacion humana
mediante la cualificacion profesional y la realizacion del trabajo bien hecho,
pero del que se apropiaba el capital.

‘En definitiva, cuando el trabajo deja de ser una profesién para con-
vertirse en un puesto y deja de ser un deber para convertirse en un derecho,
ya no se puede seguir ocultando su naturaleza intrinseca de necesidad so-
cial". Y si el trabajo es una necesidad, la denuncia de la desafeccién (que ha
existido siempre y se ha expresado como alergia a la explotacion) se toma
claramente moralizante. La novedad, que no afecta s6lo a los jovenes sino a
todo aquel que deba trabajar para vivir, reside probablemente en el desarro-
llo de una actitud racional frente al trabajo similar a la que se ha producido
respecto al ejercicio del derecho al voto. ‘La extension de los derechos de
ciudadania introduce en el cuerpo mismo del trabajo (...) una especie de ins-
tancia de libertad, incluso normativamente fundada, que puede traducirse en
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comportamientos quizas diversos, pero casi todos orientados hacia el de-

sencanto” (Romagnoli, 1984, 88).

El famoso informe Schwartz sobre la insercién social de los jévenes
(Schwartz, 1984) ya sefialaba que los jovenes no rechazan el trabajo, solo lo
desmitifican explicitamente. Cuestionan el trabajo que se les ofrece y aspiran a
un trabajo con sentido; pero eso no les lleva a no "conformarse con lo que les
sale, con tal de encontrar algo” (Moneada, 1977, 12).

Este rechazo "matizadoudel trabajo quizas tenga mas que ver con las
contradicciones internas del sistema capitalista que requiere al tiempo consu-
midores desaforados y trabajadores ejemplares (Bell, 1977, 112). En el caso
de los jovenes ademas ocurre que acceden demasiado pronto al consumo y
demasiado tarde a la produccion. Ademas la escuela desanima al trabajo ma-
nual y genera expectativas ideales de tipo de trabajos (autonomos, realizado-
res de la propia personalidad e inventiva, ...), incluso en los jovenes menos
cualificados, que carecen de caminos para insertarse adecuadamente en el
empleo al haber desaparecido la tradicional institucion del aprendizaje.

Rechazar el valor del trabajo alienador en un contexto de consumo y
de ausencia de empleos puede ser un mecanismo de salud psicologica.

En la actitud ante el trabajo podriamos hablar de cuatro categorias de
jovenes, (Lutte, 1991, 187):

« Aquellos para los que el trabajo es el valor central de su existencia.

Estan por una parte los excluidos de! mercado de trabajo y de la socie-
dad, a los que la falta de trabajo les refuerza su exclusion. Son los que
desean trabajar en lo que sea.

"Es particularmente grave la situacion de estos individuos ya que a su
breve preparacion y cualificacion laboral que les impide encontrar trabajo es-
table, se afiade su situacién familiar en donde el "valor trabajo" lo es todo"
(Ayerdi-Taberna, 1991, 93).

Por otra estan aquellos que han interiorizado el valor del trabajo y buscan
una ocupacion acorde a su cualificacion.

e Aquellos para los que el trabajo es un valor importante entre otros.

Asumen el trabajo como una actividad en la que poder realizarse, pero no
la Unica. Quizas es la mas extendida y puede coincidir en gran medida
con una tendencia a una valoracion instrumental del trabajo.
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« Aquellos que lo consideran un mal inevitable al no poder integrarse social-
mente desde el tipo de trabajo marginal que realizan, o desde la imposibi-
lidad de encontrar un trabajo acorde con la cualificacion, o incluso desde
ver bloqueadas sus posibilidades de futuro.

Tratan de estructurar su identidad al margen del trabajo, adaptandose a la
evolucion de la sociedad hacia una dualizacion estructural del mercado de
trabajo.

e Por dltimo, minoria, los que rechazan el trabajo y buscan su identidad en
la desviacion y marginalidad social.

En definitiva, los jovenes buscan en el trabajo lo que perciben que
puede darles, sélo aquello que perciben que puede darles. Los jévenes, en el
fondo, distinguen “trabajo" y "empleo”. Desearian un trabajo en el que trabajar
por algo més que por dinero; pero asumen un empleo del que no hacen el
centro de su vida, como medio de subsistencia.

Contra todos los prondsticos de los adultos, los jévenes se comportan
como muy realistas.

"Los jévenes espafioles no rechazan el trabajo, ni se encuentran ma-
yoritariamente desanimados en su bldsqueda; como tampoco sus deseos de
encontrar trabajo se hacen tan obsesivos que nieguen una realidad, bastan-
te negra’ (Callejo, 1987, 98).

Como sefiala Montoro:

“No nos encontramos, pues, ante unas generaciones que rehuyan el
trabajo nila intensidad del mismo™ (Montoro, 1985, 166).
Esta concepcion mas utilitarista del trabajo encaja en una cosmovision
ética méas post-industrial en la linea de lo que reflexionaremos en el Capitulo
Cuarto.

De todas formas "seria conveniente pasar del examen de los actores al
andlisis de ia situacion y del sistema econdmico; reconocer que solo hay que
buscar una explicacion secundaria e incluso marginal a la conducta de los
jovenes que apenas tendria una relacion remota con la explicacion de un de-
sempleo que afecta mas a los jovenes que a los demas, pero que ante todo
tiene causas econOmicas generales*(Touraine, 1988, 12). Pero este analisis
ya lo realizamos en el Capitulo Primero.
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2.3.3. ALGUNAS VIVENCIAS Y CONSECUENCIAS DEL PARO EN LOS
JOVENES.

A nadie se le escapa que la vivencia del paro es diversa dependiendo
de multiples factores.

En primer lugar, el paro parece mas llevadero en el contexto de una
sociedad de bienestar como la nuestra, aunque se cuestione, que en la socie-
dad de 1930, (anterior crisis estructural).

En segundo lugar, el paro es mas dificil de soportar cuando se alarga,
no estaba previsto y se lleva en soledad. Genera un itinerario de vivencias di-
versas en cada joven, pero que segun Ferraroti (Lutte, 1991, 192) podria con-
sistir basicamente en tres fases: en la primera el joven se autoculpabiliza; en la
segunda considera que la culpa es de la sociedad que es injusta, por lo que se
rebela contra las instituciones y la sociedad; en la tercera se repliega sobre si
mismo.

El paro no se vivencia de la misma forma por los jovenes de todos los
medios sociales; su vivencia, como ya hemos sefialado en otro lugar, esta muy
ligada a los valores y actitudes de su clase y su familia. Puede vivir vergienza,
culpabilidad, sentirse acosado por su familia. En este contexto los amigos, que
le aceptan por lo que es y no por lo que hace, disminuyen los efectos negativos
del paro sobre su proceso de personalizacion.

Los propios valores y el proyecto de vida, de cada joven, también, influ-
yen de forma determinante. Si bien el paro tiende a generar actitudes depresi-
vas, el ocupar el tiempo en actividades alternativas disminuye sus efectos. Por
ultimo, un factor que influye en los recursos para afrontar el paro es el grado de
instruccion.

Las consecuencias del paro son ciertamente muy negativas. Su in-
fluencia se hace sentir en la salud psiquica y fisica, en el uso del tiempo, en los
proyectos de futuro que configuran la identidad, en las relaciones interpersona-

Estas negatividades no proceden tanto de la falta de empleo en si,
sino, en la ausencia de vias para lograr las ventajas que van unidas a €l en
nuestra cultura (dinero, relaciones, identidad, tiempo ocupado,...).
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El paro redefine, obliga a una redefinicion de la propia identidad, en un
sentido de devaluacién y de negatividad de si mismo, sentimientos de culpabi-
lidad, de autodesprecio.

No tener trabajo o perderlo va unido a trastornos emotivos (depresion,
estrés, inestabilidad, ansiedad, tristeza, desesperacion, ...), a pérdida del pro-
pio control y de autonomia.

Problemas de salud, psiquiatricos, de abuso de drogas, de delincuen-
cia, tienen su origen de fondo en el paro juvenil.

En definitiva el paro prolongado levanta un muro ante los proyectos de
futuro; hasta tal punto que podemos hablar de la generacién joven actual, es-
pecialmente la mas desfavorecida, como ‘la generacion sin futuro" (Lutte,
1991, 195).

Nuestra sociedad esta generando ‘huevos pobres”. Los jovenes no tie-
nen nada y, para muchos, no son nada. Willis describe a los jovenes parados
como ciudadanos empobrecidos. Tienen una reducida movilidad geografica,
estan excluidos del ocio-consumo aunque disponen de mucho tiempo libre, vi-
ven aislados en sus hogares con poco intercambio interpersonal. En definitiva,
viven en una condicién social caracterizada por:

La alineacién, la depresion y el pesimismo con respecto al futuro;
desconfianza frente al Estado, al cual se le contempla como una instancia

de control y regulacion, méas que como una instancia de ayuda y apoyo: po-

breza cultural y exclusiéon de una sociedad trabajadora cada vez mas con-

sumista; relativo aislamiento social en el hogar y en el barrio; indecision,

sentimientos de culpabilidad y falta de uso de los bienes publicos de los que

dispone la comunidad; planes de matrimonio pospuestos o abandonados;

sospecha de que los demas pueden acusarles de ser ellos mismos los res-

ponsables de su situacion; creciente importancia subjetiva de la ética del

trabajo’ (Willis, 1986. 163).

Los que buscan su primer empleo sienten que la sociedad los rechaza
y pierden la confianza en su propia valia, interiorizando una desvaloracion de si
mismos y de sus capacidades que bloquea la busqueda de identidad y de inte-

gracion social, y la reorienta hacia la marginalidad y la autoexclusion.

¢Qué hace la escuela en este contexto?. Intentar responder a esta
pregunta es el objetivo que pretendemos en el apartado 3Qy ultimo de este
Segundo Capitulo.
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3. EL FRACASO ESCOLAR.

Cuando en 1988 se publico desde el Servicio de Educacién Compen-
satoria un informe de divulgacion para el Pais Vasco sobre los programas de
Transicion Europeos, sefialdbamos al final de la reflexion sobre la situacion de
los jovenes del Pais Vasco que uno de los ambitos de actuacion urgente y
preferente era 7a reduccion del fracaso y el abandono escolar™.

I "Dentro de este &mbito hay que hacer una adecuada distincion de ni-
veles.

a) Un plano del fracaso escolar es lo que podemos denominar como
"fracaso académico“ El "fracaso académico" se da en aquellos
jovenes que no llegan al 'nivel exigido". Este concepto de nivel puede
tener, al mismo tiempo diversas acepciones:

Nivel que pide el programa oficial para la certificacion.

" Nivel medio de la poblacién, exigido para considerar que no
hay un fracaso.

' Nivel al que puede aspirar un sujeto determinado.
b) El fracaso del sistema (real o aparente) en cifras macro-sociates.

c) El fracaso personal de los sujetos que en su proceso de socializacion
(primer objetivo de la escuela democratica) interiorizan un autocon-
cepto muy negativo.

d) El fracaso de determinados colectivos que por condiciones socio-
econdémicas y de marginalidad, no pueden acceder al "nivel" por los
procesos normalizados de la escuela.

Es evidente que cada uno de los planos tiene un tratamiento propio y
una propuesta de soluciones especifica’ (Gobierno Vasco, 1988).

Al abordar aqui el fracaso escolar queremos detenemos a analizar
cada uno de los niveles o planos del mismo. Doise (1978; Perret-Clermont,
1979, 5), plantea también cuatro niveles de anélisis:

a.- El estudio psicoldgico enfocado sobre el individuo.

b.- Las relaciones interindividuales dentro de la escuela.



c.- Las relaciones intergrupos dentro de la escuela.
d.- EI medio o contexto social de la escuela.

Pero aqui nos limitaremos a abordar en primer lugar las funciones del
subsistema educativo en el contexto de la sociedad occidental actual (d). En
segundo lugar abordaremos los mecanismos internos a la escuela que contri-
buyen al fracaso de determinados colectivos e individuos (b-c). En dltimo lugar
seflalaremos algunos elementos de la vivencia del fracaso en los propios jove-
nes (a). Es evidente que el llamado "fracaso académico” es la sefial que ex-
presa u oculta estos tres niveles de fracaso.

3.1. LAS FUNCIONES ESTRUCTURALES DE LA ESCUELA.

La escuela en la sociedad capitalista democréatica se ha convertido en
escuela de masas porque durante la etapa de crecimiento econdmico (1.948-
1.968) ha resultado funcional tanto a la acumulacion capitalista fruto de la ex-
pansion econdémica keynesiana, como a la legitimacion social de la democracia
a través de la llamada "igualdad de oportunidades".

En la coyuntura actual la escuela sigue siendo escuela de masas y se
amplia su cobertura (prolongacién de la escolaridad obligatoria, masiva
afluencia a la escuela post-obligatoria, ...), pero a nadie se le escapa la per-
cepcioén de que se hace no tanto por su “utilidad' al actual proceso de acumul-
acion internacional de capital, cuanto por la necesidad de mantener la legitimi-
dad. Asi se la utiliza como alternativa al paro, aln cuando ya es evidente que
no garantiza la igualdad de oportunidades, sino que reproduce las desigualda-
des de origen. De esta forma es mas una institucién de control social de los jo6-
venes reducidos a consumidores pasivos, sumisos Yy disciplinados, que opor-
tunidad para "aprender a ser" (Faure, 1972).

Pero analicemos con algun detenimiento distintos aspectos y angulos
del problema planteado.

La escuela trata de cumplir dentro del sistema social fres grandes fun-
ciones (Page, 1977, 24) que responden a los requerimientos de los tres subsis-
temas centrales en los que hemos articulado la realidad social en el Capitulo
Primero: el tecno-econémico, el socio-politico y el cultural-ideolégico.
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Para el tecno-econdmico la finalidad de la escuela es adaptar la for-
macién, permanentemente, a las necesidades de la economia y a su légica de
acumulacioén. Para el socio-politico la finalidad es integrar en el orden social
democratico legitimandolo. Para el cultural-ideoldgico se trata de motivar para
aprender y salvaguardar la herencia cultural, fundamentalmente articulada en
“valores".

Es adecuado esperar que cuando el equilibrio inestable y conflictua!
entre los tres subsistemas se resquebraja de forma manifiesta e incontrolable
como hemos descrito en el Capitulo Primero, la escuela entra en crisis, y es
objeto de “triticas" desde todos los ambitos y en todas sus funciones.

Ya a finales de los 60 empezaba a constatarse que se daba un desa-
juste entre lo esperado y lo conseguido con la masticacion escolar. Asi,
Combs (1968, 239-243) al recapitular los factores causantes de la "crisis mun-
dial de la educacion"sefialaba los siguientes:

e El aumento de !os alumnos por la presion demografica que desborda las
previsiones.

e La escasez de recursos destinados a la educacién y el aumento
constante de los costes de la misma por alumno.

e La inadaptacion de los resultados, tanto para el mercado como para los
individuos.

< La ineficacia e ineficiencia de los métodos y la organizacion escolar.

Macluhan en su 'aldea global" (1.968) ponia su acento particular al se-
fialar que la escuela no era el Unico canal de educacién, y que incluso la mayor
parte de los aprendizajes significativos para la persona se dan fuera de ella, a
través de los llamados ‘medios de comunicacion de masas".

No es extrafio que el mismo Combs postule, ademas de la innovacion y
la financiacion del sistema escolar, el desarrollo de la formacién informal
(Combs. 1968, 243-259).

Faure a instancias de la UNESCO (1.972) elabora el informe ‘Aprender
a Ser", y tras sefalar las agudas probleméticas afirma que su Unico camino de
evolucioén es sustraerse a los criterios de las instancias econémicas, politicas e
incluso culturales y optar por una "educacion permanente” en el marco de una
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‘tiudad educativa", cuyo objeto sea "permitir ai hombre ser el mismo" (Faure,
1972, 38-42).

Es precisamente el permitir al hombre serlo y criticar la manipulacion
del conocimiento por la escuela como institucion al servicio del orden
(desorden) establecido, lo que lleva al grupo reunido en torno al CIDOC
(Centro Internacional de Documentacion. Cuernavaca. México) a propugnar la
"desescolarizacion". Goodman (1970), lllich (1970) y Reimer (1970) son los
autores méas conocidos de esta corriente critica cuyos postulados centrales se-
fialan la incapacidad de la escuela para promover la auténtica educacion; ya
que la escuela supone un despilfarro de recursos, fomenta la desigualdad y
ensefa fundamentalmente a depender, consumir, competir y vivir como clien-
tela de una sociedad "escolarizada" (burocratizada). Su alternativa pretende
desburocratizar y liberar la educacién del sistema escolar.

Desde una perspectiva marxista, especialmente estructuralista si-
guiendo a Althusser (1970), Baudelot y Establet (1976), Bourdieu-Passeron
(1970), Bowles y Gintis (1976), Lerena (1976, 1983) y Fernandez Enguita
(1985, 1987, 1990), analizan las funciones que cumple la escuela en sus prac-
ticas reales mas que en sus discursos ideoldgicos de justificacion. De esta
forma destacan sus funciones reproductoras y funcionales a los requerimientos
del subsistema econdémico en la sociedad capitalista.

Ya que la ideologia surge como expresion u ocultacion de la realidad; y
puesto que esta son sobre todo relaciones sociales, las instituciones que crean
y difunden la ideologia deben ser analizadas como relaciones sociales. La es-
cuela, como institucion de reproduccion ideoldgica, debe ser analizada mas en
su "cémo ensefia"que en su "qué ensefia'i ya que aquél es su contenido real y
este su ocultamiento.

Todas estas criticas suponen el descubrir de forma descamada los

limites funcionales-disfuncionales de las escuelas para el sistema social y su
articulacion.
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3.1.1. LA FUNCIONALIDAD ECONOMICA DE LA ESCUELA.

3.1.1.1. Educacién y trabajo: escuela y empleo.

Que la escuela es de hecho prioritariamente funcional al subsistema
econdémico-tecnoldgico, no deberia ser motivo de desgarramiento hipdécrita
de las conciencias, sino asuncién de las prioridades materiales en la cons-
truccion objetiva de la realidad humana. Lo probleméatico es su unilaterali-
dad.

Como bien analiza Fernandez Enguita en su libro "La cara oculta de la
escuela”, la escuela ya a finales del siglo XVIII asume la necesidad de pre-
parar, no tanto en el terreno cognitivo y de contenidos sino sobre todo en el
de "actitudes" y Hhabitos", a las clases populares para los requerimientos de
la incipiente industrializacién.

'El instrumento idéneo era la escuela. No es que las escuelas se
crearan necesariamente con este proposito, ni que ya no pudieran o fueran
a dejar de cumplir otras funciones: sencillamente estaban ahiy podia sa-
carse buen partido de ellas. En 1.772, Willi ell t]a ia.visto I edu-
cacion como medio de adquirir o instalar el%fv (ﬁTa aEmCBIC%(f, y el
reverendo Willian_ Tumer, &786 alababa las, egcuelas dominicales de
fiaikes como U Chf y citaba a un fabrican-

te de,,GIou ester afirmande que Ios nlnos ue S|st|an a las escuelag, se vol-
vian &Hi iﬂ fh Ces VEI gaﬁ

EI acento se desplazo entonces de la educamon religiosayy. en ge-
neral. del adoctrinamiento ideoldgico a la disciplina material, a la organiza-
cion de la experiencia escolar de modo que generara en los jovenes los ha-
bitos, las formas de comportamiento, las disposiciones y los rasgos de ca-
racter mas adecuados para la industria". (Fernandez Erguita, 1990. 127).

Es por ello qgue recomienda una revision de la historia de la pedagogia
y de la escuela para, sin dejarse llevar por las formulaciones ideoldgicas ar-
ticuladas en los discursos, analizar las préacticas y constatar la auténtica fun-
cion social de la escuela en su proceso historico occidental.

Esperamos que a la altura de la reflexion se perciba que, como se ex-
plicita en el titulo que encabeza este subapartado, se ha ido produciendo
una reduccion (a modo de bonsai) del concepto de educacién al de escuela,
y del de trabajo a empleo.

No es que la funcion prioritaria de la educacion sea ser funcional al
subsistema tecno-econémico; sino que por efecto de la reduccion de la mo-
dernidad de lo real a lo racional, de lo racional a lo eficiente, y de lo eficiente
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al maximo rendimiento; la educacién se reduce a escuela, la escuela a nor-
mas (normalizacidn), y las normas a pura disciplina. (Foucault, 1976).

Esta reduccion es paralela a la operada en el proceso industrial, en el
que el trabajo se reduce a empleo alineado en aras del maximo rendimiento
para el capital y su I6gica de acumulacion.

Esta disciplina de los cuerpos que se extiende a todas las instituciones
de masas Dburocratizadas que configuran los cuerpos sociales
(Corporaciones, Administraciones, ...) pretende constituirse en "tecnologia
del cuerpo cuya finalidad es el control de la interioridad y la instauracion de
un poder" (Chamboredon, 1983, 87) desde fuera, pero asumido desde den-
tro. El intento no es tanto el favorecer el auto-control o auto-dominio perso-
nal en funcién de unos valores asumidos libremente sino 7a reproduccion de
la fuerza de trabajo popular por medio de practicas que si bien afectan al
deseo, al cuerpo, a la sexualidad o al espiritu, lo hacen en pnmer lugary
siempre sobre el fondo de la lucha de clases" (Charlot-Figeat; Fernandez
Enguita, 1990,159), es decir, sobre el fondo de las relaciones sociales.

Es claro por otra parte, que no podia ser de otra manera, pues como
sefala Vygotsky la vida mental hay que situarla en el agregado de las rela-
ciones sociales internalizadas. Consiste en "internalizar el conocimiento ex-
terno y convertirlo en herramienta para el control consciente' (Wertsch,
1988). El acto social es precondicion de la conciencia individual. Pero no
s6lo el acto inmediato, sino el acto como expresion de formas configuradas
historicamente de control de la actividad, (Bruner, 1981, 8). Esa configura-
cién histérica opera sobre todo a través del lenguaje, pero también de ese
otro lenguaje que constituyen los ritos, las reglas y las normas de las institu-
ciones sociales.

De forma que Joel Sprig, refiriéndose en particular a la expansion y
generalizacion de la escuela secundaria, es més categorico:
"el propésito de esta organizacién es producir lo que Wilhelm Reich
ha llamado la 'coraza caracterial’, una serie de rasgos caracteriales tipifica-
dos por amor hacia, y deseo de autoridad, orden, seguridad, sumisiény bu-
rocracia, y un sentido compulsivo del deber" (Ferndndez Erguita, 1990, 161).
Es pues por la escuela, en sus préacticas disciplinadas, como se ad-
quiere y ejerce la ideologia dominante. No es pues extrafa la conversion de
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la escuela elitista en escuela de masas por los Estados democraticos capita-
listas: es una necesidad.

El modo de hablar, escribir, pensar, relacionarse, etc., que se ejercita 'y
aprende en la escuela configura el modo de hablar, escribir, pensar y rela-
cionarse en el empleo, en la caite etc. "Por lo tanto, puede realmente decirse
de la escuela que es una preparacion para la vida, pero no en el sentido
habitual que los educadores dan a esa consigna” (Jackson, 1968, 167), sino
para una vida social alineada.

Bowles y Gintis ponen el acento fundamental de la conexién entre la
escuela y empleo en las "relaciones sociales materiales que acontecen en la
escuela". "La experiencia de la escolarizacion, y no meramente el contenido
del aprendizaje formal, es central en este proceso" (Bowles-Gintis, 1976,
125), en el que la escuela estd al servicio de la produccion y sus requeri-
mientos, haciendo que las necesidades personales se configuren de
acuerdo con estos. Hasta tal punto que la propia identidad de los jovenes y
su autoconcepto se configura desde la experiencia de éxito/fracaso escolar
en la escuela; no sélo en el logro académico, sino en las relaciones sociales
con los jguales y con los adultos, como podemos comprobar en el Capitulo
Tercero.

Por otra parte, si los objetivos y fines escolares fueran sola y prioritar-
iamente los que formula como "educativos’ relacionados con el aprendizaje
de "contenidos" cognoscitivos, hace tiempo que la escuela habria sido susti-
tuida por otros medios mas eficaces, e incluso mas baratos.

Son pues, las relaciones sociales de la escuela las que resultan, han
resultado hasta ahora, funcionales al sistema tecno-econémico; mucho mas
que los aprendizajes cientificos, técnicos o profesionales.

Intentando hacer un breve resumen de los contenidos de estas relacio-
nes sociales en la escuela y en el empleo referidos por Fernandez Enguita
(1990), podriamos sefalar los siguientes:

a) Importancia del orden, la autoridad y la disciplina en un contesto
de relacion no voluntaria.



b) Relaciones sociales impersonales y burocratizadas, donde la per-
sona se reduce al rol y su juego.

c) La alineacion del trabajo escolar para poderlo adaptar al trabajo-
empleo capitalista o burocréatico. El producto de la escuela es el
titulo y no tanto el aprendizaje; un titulo que s6lo vale en el
mercado (si vale). El proceso de la escuela (que, cuando, para
que, etc., aprender) lo determinan otros. Tanto el método, el
horario, etc.; vienen determinados y en funcién de conformar
(formar con) a los individuos a los requisitos de un trabajo
alineado en sus fines, procesos y medios en el sistema
capitalista.

d) Seleccion de los rasgos caracteriales que son reforzados y casti-
gados. Como sefiala nuestro autor, analizando diversos estudios:
"la actitud de sumision a la autoridad se mostré tan
buen predictor del rendimiento como el test verbal y mucho
mas que el C.1." (Fernadndez Erguita, 1990, 210).

e) Motivacion mediante recompensas extrinsecas. No se aprende a
trabajar sino en funcion de un titulo o un salario. De donde resulta
una necesidad compulsiva de buscarse a si mismo y la satisfac-
cién de las propias necesidades en otro ambito: el consumo. Un
consumo que consume al consumidor.

f) La competencia insolidaria. ‘El éxito de otro es mi fracaso, y su
fracaso mi éxito* (Fernandez Erguita, 1990, 220). Pero descu-
briendo que:

"el mito de la igualdad de oportunidades corresponde a
la realidad de la desigualdad obligatoria, siendo asi que las
posibilidades de quedarse en el fondo son mucho mayores
que las de llegar arriba6' (Reimer, 1970, 63).

El conocimiento nuevo soOlo tiene un significado dentro de la
perspectiva del anterior. Las escuelas defendieron alguna vez
ese principio con tanto impetu que la palabra escolastico aun

* Es significativa ta nota del autor: 'Otra do las alternativas que se olrecen a la sdidandad de la clase obrera es la idea
de la oportunidad individual - de la escalera. Proporcionar dicha escalera se ha constituido en un servicio, en la
industria, en la educacion y en todas partes ... Sin embargo, la escalera es un simboJo perfecto de la wea burguesa de
la sociedad, porque si bien ofrece la oportunidad de ascender, es un dispositivo que sélo se puede usar
individualmente: cada cuat sube por la escalera sélo. Mi opinién es que la versidon escalonada es obtetable en dos
aspectos relacionados entre si: pnmero. debilita el principio del mejoramiento comin, que debe ser un valor absoluto:
segundo, endulza el veneno de la jerarquia, particularmente al ofrecer la jerarquia del mérito como algo diferente, en
su tipo, a la jerarquia del dinero o de la cuna’. Raymond Williams, Culture and Soaety, 1780-1950 (Harmondsworth,
Middlesex: Pengin Books, Ltd., 1958), pp. 317/18.
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significa oprobio en ciertos circulos. Las modernas escuelas han
dado un giro completo. Aparentemente todo es significado, pero
de hecho se reservan su cortesia para los casos relevantes.
Habiéndose convertido en el portal de todas las delicias secula-
res, no se debieran asombrar de que los estudiantes echen la
puerta abajo.

Podriamos decir sin temor a equivocarnos, que si la integracion
econdmica keynesiana pudo convertirse en ideologia social legi-
timadora fue gracias a la escuela y a su ideologia de la igualdad
de oportunidades. La democracia es compatible con el capitalis-
mo en la medida en que los individuos justifican ideolégicamente
la desigualdad como consecuencia de las diferencias individuales
descubiertas por la escuela e imputadas a la ley natural de la dis-
tribucion desigual de las capacidades humanas. Si en un sistema
democratico no puede justificarse las diferencias en razon de la
riqueza externa, puesto que todos somos formalmente iguales; si
parece poder justificarse que la libertad de cada uno con sus po-
sibilidades naturales (capacidades) sea la explicacién de las de-
mas diferencias. No tiene nada de extrafio en este contexto el
proceso hacia la tecnocracia ya referida en el Capitulo Primero.

La primera alineacién que realiza la escuela es la de aislar a los
individuos de su clase social, a la persona de su comunidad
(Mounier) con la justificacion de realizar un proceso de socializa-
cion. Socializacion si, pero al sen/icio de los intereses del grupo
social dominante y de su modelo de relaciones sociales. Esta so-
cializacion hace creer a los individuos que son propietarios de su
saber, cuando en realidad es el capital el propietario del saber
utilizando a los individuos como almacen-banco del mismo7. Esta
utilizacién no se hace sin alterar el ser mismo de la persona, sin
apropiarse al mismo tiempo de la conciencia: de si, de los otros y
del mundo.

g) Division del trabajo. Especialmente division entre trabajo intelec-

* Una reflexiéon profunda desdo esta perspectiva es el libro e Ignacio Fernandez de Castro 'Sistema de Fnscfianza y
democracia* ya citado.

De todas formas, laalineacion en la persona producida por esta escuela do enscrtanza "bancaria® es profundamente
analizada por P. Freire en todos sus libros. (1969) “La educaddén como préctica de la libfrted’. Tierra Nueva.
Montevideo. (1971) “Exiensién o comunicacion” Tierra Nueva. Mootovidoo. Y otros, ..
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tual digno y trabajo manual indigno. Pero ambos meros trabajos
de ejecucion, con renuncia a la creatividad.

h) Sometimiento a una evaluacion ajena que determina el valer de la

persona, el valery el valor desde los criterios de valor de uso y de
cambio del mercado laboral y social capitalista.
Evaluacion que clasifica por el rendimiento escolar. Otra forma de
llamar en la escuela a la productividad (valor de uso por €l capital
de la fuerza de trabajo). En funcién de esta evaluacion se repar-
ten las recompensas, pero de forma desproporcionada, ya que se
trata de potenciar la desigualdad de resultados que haga crecer
en los individuos el afan de valer mas.

i) Seleccidon y estratificacion social basada en la propia auto-con-
ciencia estratificada. La escuela elige a los mejores (ya elegidos
por su clase de partida), pero justifica con su eleccion el rechazo
de los peores (ya rechazados por su clase de partida). Y en esto,
como en todo, las excepciones confirman y justifican la regla.

Pero no concluye ahi, "la escuela consigue que cada cual se
sienta Unico responsable de su suerte" {Fernandez Erguita, 1990,
241), matando en su origen toda posible conciencia de ‘Clase so-
cial oprimida”.

Es mas, parece que los que tienen éxito, no lo atribuyen a sus
capacidades o dones naturales, sino a su esfuerzo personal
(Masjuan y Codina, 1991, 105). Quizéas solo ellos saben el es-
fuerzo que les ha costado el someterse para tener éxito. Quizas
es esa capacidad de sumisiéon confirmada por el titulo escolar la
que demanda el mercado de trabajo.

Tener mas titulos educativos no es una consecuencia
de una mayor inteligencia, sino simplemente una recompensa
por soportar mas tiempo el poder que se padece en ella (la
escuela)' (Feito, 1990, 292).
De la lectura de lo sefialado hasta aqui pareceria derivarse un
ajuste, si no entre educacion y trabajo, si entre sus bonsais es-
cuela y empleo. Un breve momento de reflexion nos lleva a con-
cluir que no es asi. Entre escuela y empleo acontecen graves
contradicciones. Unas derivadas de aspectos insuficientemente
analizados en los expuesto hasta aqui sobre los modos de pro-

duccién que operan en la sociedad democratica capitalista y sus
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transformaciones actuales. Otras de las funciones contrapuestas
que la escuela debe cumplir cara al subsistema socio-politico
democratico. Otras al rechazo que desde otros valores, pues es-
tamos en una compleja sociedad multicultural y pluralista, tiene la
escuela por parte de determinados colectivos.

3.1.1.2. La complejidad del subsistema tecno-econémico y sus trans-
formaciones actuales.

La realidad de la economia es méas compleja que la simple definicion
de capitalista. En la sociedad de los actuales Estados Democraticos capita-
listas conviven y compiten cuatro modos de produccion: el capitalista (MPC),
el mercantil (MPM), el burocrético (MPB) y el doméstico (MPD). (Fernandez
Erguita, 1987, 21-36). Cuyas caracteristicas recogemos en el siguiente Cua-
dro IL.lIl., recogido de Fernandez Enguita (1987).

Quadto I1.- CARACTERISTICAS CE LOS MODGS LE PRCDUCCION
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Fuente: Ferndndez Enguita

La escuela en cuanto reflejo y reproducciéon de las relaciones sociales
de produccion se caracteriza por lo ya sefialado en el apartado anterior en
cuanto al MPC, también en cuanto a la ideologia individualista del MPM
(pequefa burguesia, clases medias profesionales (Lerena, 1976)). Pero al
mismo tiempo se rige por pretendidos criterios igualitarios y de participacion
democratica propios del sector publico (MPB). Es decir, "puede decirse que
la escuela reune la ilusion meritocratica del modo de produccién mercantil,
las relaciones sociales en el proceso de trabajo caracteristicas del modo de
produccion capitalista y los criterios distributivos pertenecientes al modo de



produccion burocrético™.

Esta complejidad, en el momento actual se hace critica por efecto de la
crisis de crecimiento econémico, la masificacion del paro, etc. Y la escuela
resulta disfuncional por generar mas expectativas democraticas que las que
ofrece el MPC, mas necesidad de empleos asalariados que los que ofrece el
mercado y la administraciéon (MPB), y sustituir progresivamente en su avan-
ce a la familia (MPD), desanimando por otra parte la libre iniciativa (MPM).

Si en una época la escuela, siguiendo las teorias del capital humano,
fue considerada una inversién productiva al pensarse que mas educacion
incrementaba la productividad posterior en el trabajo; hoy, por efecto de la
masificacion de las escuelas y la reduccion del empleo, sabemos que no es
una relacion lineal. Y que el mito de la escuela como vehiculo de igualacion
social no es viable. Pero también que no parece "razonable‘“gastar mas re-
cursos publicos en escuela, desde el punto de vista de la productividad eco-
nomica.

Pero al mismo tiempo tenemos la necesidad de buscar explicacion al
crecimiento de la demanda de mas escolaridad (Sanchis, 1991, 119-120).
Los individuos siguen demandando escuelas para acceder a mejores em-
pleos: el titulo es condicidn necesaria aunque no suficiente. Los Estados tie-
nen que hacer algo con los jovenes parados y no pueden cuestionar su
propia legitimidad reduciendo las inversiones en escolarizacion, sino que
mas bien la incrementan para compensar la deslegitimacion del paro masi-
vo. Este aumento tiene rentabilidades individuales para los mejores, pero
muy poca rentabilidad social global. Es decir, ‘el margen de maniobra de la
politica educativa contra el paro y la pobreza es muy limitado* (Sanchis,
1991, 127) a lo mas puede alterar la incidencia del paro sobre algun colec-
tivo especifico. En cambio para el individuo con capacidades, mas escuela
es una opcidon racional que le posibilita un empleo mas cualificado y mas
estable.

Todo este cumulo de contradicciones nos lleva a que la relacion entre
escuela y empleo no puede ser efecto de una adecuacion de aquella a este,
sino también de cambios profundos en el sistema econdmico. Una partici-
pacién de los trabajadores en las decisiones y en la propiedad que llamare-
mos "democracia econdmica”, en la linea de apostar por la "sustantividad



democratica" {Frene, 1990, 60) en el Capitulos Cuarto y Quinto.

Junto a todo lo descrito, la revolucion tecnoldgica esta generando un
cambio en las cualificaciones laborales. Por una parte las nuevas tecnolo-
gias requieren mayor cualificacion técnica en un porcentaje cada vez mas
reducido de empleos; pero al mismo tiempo, mayor porcentaje de empleos
ofrece un trabajo cada vez méas degradado (Sanchis, 1991, 138-145). Aun-
que sobre esto nos extendimos en el apartado sobre el paro masivo de este
capitulo, quisiéramos ahora reiterar de nuevo, por su importancia, que estos
procesos no son en modo alguno aleatorios y que en su articulacién social
suponen un conflicto de clases y de grupos que se salda con un discurso
ideoldgico que justifica opciones politicas, y no por determinaciones tecnol6-
gicas y/o econdmicas. Son posibles otras salidas a la actual crisis que las
gue se estan ejecutando. Como sefala Sanchis:

"Lo que pone de manifiesto la investigacion comparada es que ta
evolucion de las cualificaciones no depende tanto de las caracteristicas téc-
nicas de los sistemas instalados cuanto de factores como la organizacion
del trabajo, la politica empresarial, la estructura de salarios o la disponibili-
dad de los trabajadores a aceptar determinados grados de hegemonia y dis-
crecionalidad por parte de la empresa. Por tanto, la necesidad de profesio-
nalidad es un dato técnico sélo en parte, ya que también tiene algo que ver
con la dindmica del conflicto industrial.

Méas alla de los principios universales de organizacion del trabajo
en la empresa, la perspectiva comparada ha puesto de relieve como es po-
sible utilizar trabajadores con cualificaciones diferentes para llevar a cabo
las mismas funciones, como es posible disefiar puestos de trabajo muy dis-
tintos para fabricar un mismo producto con una tecnologia dada y cémo la
empresa tiene varias alternativas, y no un sélo camino rigidamente prede-
terminado, a la hora de utilizar sus recursos humanos.

El mito de los imperativos tecnoldgicos han sido desenmascarados
también por los documentados andlisis de Noble, que ha sido profesor de
historia de la tecnologia en el Massachusetts Institui of Technology durante
afios. Estudioso de las relaciones entre Tecnologia y Sociedad, su tesis fun-
damental es que no hay deterninismo tecnol6gico, sino, decisiones huma-
nas libremente adoptadas que llevan la tecnologia por uno u otro camino
con sus correspondientes repercusiones sobre la calidad del trabajo, deci-
siones que han sido tomadas tanto en funcién de criterios técnicos como
sociales" (Sanchis. 1991, 155).

De esta misma opinién son Lewin y Rumberger cuando sefialan:

"Las posibilidades que hay en relacién con las nuevas tecnologias no
solamente dependen de las caracteristicas que tengan las tecnologias en si
mismas, sino también de como se incorporen de forma concreta a la organi-
zacion del trabajo. La misma tecnologia puede tener impactos muy diferen-
tes en el empleo y en las exigencias de cualificacion de los trabajadores, de
acuerdo a las distintas estructuras organizativas del trabajo" (Lewin-fium-
berger, 1987, 123).
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Ante esta realidad nuevamente compleja, es evidente que la escuela
tiene también su influencia en el futuro de la economia, ya que ésta de-
pende de la preparacion de los efectivos laborales provenientes del aquella.
“La educacion no solo responde a las necesidades del trabajo, sino también
tiene el poder de trasformarlas" (Lewin-Rumbenger, 1987, 128). De aqui que
el aumento de la escolarizacién y el gasto publico en educacién no es sélo
una opcion de politica social del Estado Benefactor sino una opcién de politi-
ca econdmica.

La resolucion de las contradicciones internas de las escuelas e inter-
nas de la sociedad no es algo ya determinado por la inercia de los aconte-
cimientos, sino, que va a depender de la capacidad de los jovenes de en-
tender y actuar en este marco complejo sin desvincular los aspectos mas
técnicos de los mas politicos o de sus repercusiones econémicas y cultura-
les. Se demanda una educacién, por la que la escuela debe optar, que po-
sibilite un ‘pensar global y un actuar locar, sin refugiarse en el localismo es-
trecho, ni perderse en la impotencia de la globalidad inabarcable.

Algo de esto puede estar ocurriendo cuando se habla de sobrecualifi-
cacion de la fuerza de trabajo. Parece que el crecimiento econémico ha pro-
piciado un aumento de la ensefianza independiente de los requerimientos
del sistema econdémico (Carabafias, 1987, 174-185). En este contexto, el
ajuste entre demanda y oferta no responde a un sélo criterio, por ejemplo
mas escolarizacion; sino que se articulan varios: segmentacion del mercado
(ya sefialada) por niveles educativos (Cachon Rodriguez, 1991, 111-135);
urgencia por encontrar trabajo; y evitacion por parte de las empresas de la
sobreeducacion. Contra lo sefalado al reflexionar sobre la funcionalidad de
la escuela al empleo, los empresarios ven una mayor educacion como una
incapacidad de adaptacion a las necesidades y condiciones actuales de los
empleos precarios y descualificados.

Esta constatacion nos lleva a plantearnos las otras funcionalidades de
la escuela que compiten con las del subsistema tecno-econémico.

3.1.2. ESCUELA Y LEGITIMACION: LA FUNCIONALIDAD SOCIO-POLITICA.

La escuela ademas de sen/ir a las necesidades de la economia, esté si-
tuada en la esfera de los servicios publicos que realiza el Estado. La escuela
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realiza una legitimacion simbdlica del orden socio-politico mediante la preten-
sion de la igualdad de oportunidades, la formalizacion de la participacion de-
mocratica en su gestion; y el énfasis, en sus discursos legales y curriculares,
en el desarrollo educativo integral de los alumnos, y no meramente técnico.

De esta forma, las pretensiones de la escuela desde esta funcionalidad
entran en conflicto con las sefaladas anteriormente referidas al empleo. Como
sefialan Carnoy y Levin:

"(...) La realizacion entre ia educacion y el trabajo es dialéctica - com-
puesta de una perpetua tension entre dos dindmicas, Lps imperativos del
capitalismo y los de la democracia en todas sus formas . Como producto y
factor conformador, a la vez, de la discordia social, la escuela esta necesa-
riamente atrapada en los grandes conflictos inherentes a la economia capi-
talista y un Estado capitalista y la base democrética del Estado capitalista li-
beral'. (Fernandez Enguita, 1987, 49).

Bowles y Gintis llegan a conclusiones semejantes segln recoge este
texto:
‘La contradiccion central de los sistemas educativos en las socieda-
des de capitalismo avanzado se deriva de dos aspectos de su localizacion
en la totalidad social. Primero: forma generalmente un subsistema de la es-
fera del Estado y, por tanto, esté directamente sujeta al principio de los de-
rechos otorgados a la persona. Segundo: la educacion desempefia un papel
central en la reproduccion de la estructura politica del proceso de produc-
cion capitalista, que a su vez esta legitimado en los términos de los dere-
chos otorgados a la propiedad. Asipues, la educacion esté directamente in-
volucrada en la articulacion contradictoria de las esferas en el capitalismo
avanzado, lo que se expresa en términos de la dicotomia propie-
dad/persona: la educacion reproduce los derechos de la propiedad, mientras
gue esta en si misma organizada en los términos de los derechos de las
personas” (Fernandez Enguita. 1987, 50).
Pero la realidad es algo mas compleja, ya que cada ambito esta sometido
a sus propias contradicciones. Si las propias del ambito tecno-econémico ya
las hemos sefialado en el apartado anterior, ahora debemos centrarnos en las

del &mbito socio-politico.

El propio subsistema socio-politico esta sometido a fuertes contradiccio-
nes entre su pretendido discurso democratico liberal de igualdad y participa-
cion, y su realidad perversa (ya analizada en el Capitulo Primero) de burocrati-
zacion, autoritarismo y representacion.

La escuela asume esta contradiccion interna y al interiorizarla la trasforma
en un conflicto interno propio, entre la participacion de la comunidad (los pa-
dres y la comunidad local) y la autoridad de la administracion publica (modelo
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burocratico). Pero también entre la participacion de los jévenes en su propio
proceso y la autoridad docente. Aquellos exigen el cumplimiento de los discur-
sos partidpativos y democraticos que formulan las leyes, estos exigen la auto-
nomia y las competencias de su cualificacién profesional (a modo de profesio-
nales liberales-catedraticos); y ja relacion entre ambos esta sometida a los re-
guerimientos contradictorios de la burocracia y de la economia.

La escuela, en cuanto burocratizada, tiende a determinar ella misma las
necesidades que trata de satisfacer, y al mismo tiempo pretende responder a
las necesidades de la economia y a las de las personas, a sus derechos. Al
intentarlo asume las mismas perversiones del sistema democratico en la socie-
dad capitalista y que podriamos resumir en ensefiar a delegar la responsa-
bilidad, la iniciativa, la propia conciencia, etc.

Existe pues ixia contradiccién esencial en la escuela que le impide reali-
zar verdadera 'educacion”, "los objetivos proclamados por los textos legales y
por los programas de estudio son incompatibles con los reglamentos adminis-
trativos” (Coleman-Husen, 1985, 62-63).

Por otra parte tampoco puede, a un tiempo, conseguir instaurar la igual-
dad de los resultados y servir a la estratificacion social y laboral. Por lo que su
resultado sélo puede ser lo que es: éxito y fracaso. Exito para unos y fracaso
para otros.

En esta compleja realidad la que genera permanentemente la necesidad
de fundamentar la legitimidad de la escuela, del gasto publico en escolariza-
cion, y a traveés de él de la democracia; con reformas.

"Ocurrir y pasar para que nada pase y no ocurra nada. Para que no
haya cambio son necesarios muchos cambios, y esto Ultimo es cosa que da
mucho trabajo: algo tiene continuamente que estar ocurriendo y pasando.
Dentro del ambito de la ensefianza, y en esta Ultima década, mas justo que
decir que ha pasado seria decir que han pasado: han pasado ministros y le-
yes. Han pasado los afios. Denlro de este ambito y si, como se quiere, es
necesario emplear los verbos ocurriry oasar, valdria decido en forma de pa-
rodia hamletiana: reformas, reformas, reformas’ (Lerena. 1986. 436).

Todas las demandas coinciden: mas escuela. Mas escuela para reducir
las desigualdades, segun la Optica mitica de las clases populares. Mas escuela

para un ajuste mejor y mas eficiente entre escuela y empleo (el de alto nivel)
segun los intereses de la clase media (titulados) y alta (demandantes de titu-
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los). Mas escuela para ser mas Europeos segun el mito politico actualQ.

Todas eslas diversas demandas, sin embargo, son incompatibles en-
tre si, y por ello producen reformas que jamas cumplen todos sus objetivos,
que son siempre insuficientes y que llevan por tanto a mas reformas. Es la
reforma educativa permanente'. (Garcia, 1991, 141).
Pretender a un tiempo servir a la acumulacién y a la legitimacion llevara a
una pérdida progresiva de confianza en la escuela.
* . . . i
« El sistema educativo se ve competido a efectuar dos tareas dificil-
mente compatibles entre si; la produccién de las habilidades, y capacitacio-
nes necesarias a la reproduccién ampliada del sistema; y la neutralizacion,
destruccion y gasto improductivo de las capacitaciones sobrantes" (Garcia,
1991, 144).
La politica de seguir invirtiendo en escolarizaciéon cuando es sabido que
‘el gasto y la calidad de la escuela no tienen efecto sobre la calidad de la en-
seflanza" (Carabafa, 1991, 69), parece obedecer a una busqueda compulsiva
de legitimacién por parte de los Estados en una coyuntura que desacredita
continuamente sus propias premisas igualitarias (Offe, 1977, 192). Como ha
analizado Boudon (1978, 55-57), aun cuando es deseable una permanente
disminucién de las desigualdades en la ensefianza, no es cierto que esto

implique una disminucién de otras formas de desigualdad social.

Mas escuela supone mas titulos y més desigualdad, pero al mismo ti-
empo menos valor de los titulos. Es decir, menos confianza en la escuela y
menos integracion social. Ante esto la Unica receta que parece aplicarse es la
misma que deriva de la légica de acumulacion, mas de lo mismo: méas escuela
y mas reformas.

La reforma de la Ley de 1970 pretendié distraer la necesaria reforma del
sistema politico dictatorial mediante una "revolucion silente: la igualdad de
oportunidades” (Ortega, 1992, 43). Con esta revolucion se propiciaba el camino
individualista a la movilidad social a costa de la estrategia solidaria.

El éxito de la reforma podria resumirse en:

* Psicologizacion del medio escolar y énfasis en las diferencias individua-
les.

« Fortalecimiento de los valores y acciones individualistas.

' No es ajeno a esto el progresivo auge de la oferta y demanda de cursos de especializarion, master, etc.
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e Reduccion de la conilictividad social e integracion marginal asumida de
los "fracasados escolares”, desde la relevancia del mérito personal.

La reforma de la LOGSE (1989), ademas de una adaptacién necesaria de
la Ley del 70 a los requisitos de una situacion democratica -!qué no es poco!-;
abunda en el camino de la meritocracia y de la llamada igualdad de oportuni-
dades, ahora llamada compensacion de las desigualdades.

Parece intentar convencernos de nuevo de la posibilidad de la igualdad
de oportunidades desde un buen sistema educativo-escolar. Pero la puesta en
practica impide creer en la realizacion de sus objetivos. Parece mas bien pre-
tender, por las prisas con que se realiza, ‘Que todo cambie para que todo siga
igual”. (“Gatopardo“Visconti). De nuevo la practica nos desvela lo oculto, mas
alla de las loables intenciones que se formulan en los textos legales, el DCB y
los Decretos. Aunque de todas formas, segun se desciende en el rango de los
documentos ya se confirma la afirmacion inicial.

Podriamos detenernos en un analisis de la Ley, pero en lo referente al
interés del tema que nos ocupa lo haremos en el Capitulo Cuarto. Ahora sola-
mente destacar un solo aspecto: la psicologizacion de la problematica social.

Parece como si las justificaciones para la toma de decisiones no fueran
valiosas si no se sustentan en aquella ciencia humana Illamada psicologia.
Cuando ésta es todavia hoy, una amalgama de escuelas, técnicas, etc.; fun-
damentadas en opciones antropoldgicas y filoséficas previas que determinan
todo su cuerpo doctrinal, la mayoria de las veces cayendo en un psicologismo
(Husserl, 1900). De forma que recurrir a ella, supone optar por determinada co-
rriente de pensamiento cuyos fundamentos no se explicitan. Asi:

"sirve en muchas ocasiones para disfrazar, bajo capa de pensamiento
cientifico, lo que no son otra cosa que intereses politicos, decisiones que
pueden beneficiar a un gran nimero de ciudadanos y ciudadanas, a colecti-
VOs sociales con intereses mas o menos legitimos, etc.: pero al mismo ti-
empo atenian o no hacen suficiente hincapié en la defensa de grupos socia-
les mas desfavorecidos y marginados" (Torres Santome, 1991, 490).

L,a nueva terminologia utilizada puede ayudar a despistar la dimension so-
cial de los problemas, seguir tecnocratizandolos y dejandolos en manos de
cada vez mas expertos profesionales. ;CoOmo si no explicar la poca importan-
cia que se le esta concediendo en la practica al disefio en cada centro de su
proyecto educativo, con la participacion de todos los agentes sociales implica-
dos?.
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El recurso a la psicologizacion de los problemas es una tendencia de to-
das las tecnocracias que garantizan un consenso social legitimador, pero que
al olvidar las dimensiones sociales de los problemas que afectan a los grupos
sociales mas desfavorecidos y marginales impiden su desvelamiento y defen-
sa. No menos llamativo es el olvido de la pedagogia y sobre todo de los peda-
gogos.

Concretamente se olvida:

‘explicitar claramente que grupos de ciudadanos y ciudadanas se vie-
nen encontrando en franca desventaja dentro de los centros educativos y de
las aulas; por qué y como se puede a aminorar semejantes injusticias para
con tales colectivos sociales. (...) Cdmo se genera el fracaso educativo, a
qué colectivos sociales afecta y hasta que punto es verdadero fracaso o un
fracaso artificial que sirve para legitimar formas y grupos culturales y eco-
némicos; cémo se tergiversa la realidad, como se propagan el sexismo, el
racismo y en general las falsas expectativas y los prejuicios que acostum-
bran a funcionar contra los grupos sociales mas desfavorecidos" (Torres
Santome, 1991, 496).

Sin estas explicitaciones es posible que el énfasis que se pone en la com-
prensividad no llegue a lograr éxitos. El éxito de la comprensividad dependera,
como indica Torres Santomé, no sélo de la acomodacion de las propuestas de
trabajo a los intereses y capacidades de los alumnos/as, de respeto a su psico-
logia; y de la capacidad de los profesionales de las escuelas para trabajar con
metodologia y recursos adecuados; sino de la cultura que se valore y que se
genere en los centros escolares. Las culturas de clases, de géneros, de razas,
de nacionalidades generan una sociedad y una escuela necesariamente multi-
cultural. Para nuestro estudio es especialmente relevante lo que hace referen-
cia a la cultura llamada "popular-obrera“de los barrios periféricos y a las llama-
das "culturas juveniles".

"Y, es obvio, que un discurso,: ﬁesonlj,erantemente de corte
psicol6gico, méas centrado en el individuo t descontextualizado en

sus dimensiones sociales e historicas, sin hablar muy claro de realidades y
problemas como son éstos a los que venimos haciendo referencia, no..ae

&ﬁaﬁn}e&r ue va&g bTen ﬁle a la anq&s%gﬁ%?rlt%rres

Santomé, 1991 500).

Y al llegar a este punto, pasamos a analizar las funcionalidades de la es-
cuela para el subsistema cultural-ideolégico.
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3.1.3. LAS CULTURAS Y LA ESCUELA.

El concepto "cultura’ es demasiado amplio. Casi todo en la realidad hu-
mana esta tefiido, o es simplemente cultura. Hay poco de 'naturar en lo que
llamamos "naturaleza humana". Quizas sea el ser cap”z de 'cultura’ lo que
constituye la verdadera "naturaleza humana', con las consecuencias que de
ello se derivan. Pero no vamos a detenernos en esto.

La politica es cultura politica; la economia es cultura econémica. ;Qué
queremos expresar con esto?. Sencillamente que detras de las formulaciones
politicas, econdmicas, cientificas o educativas, existe una cultura que define
los medios (formas) y los fines (contenidos) en funcién de unos "valores?. Son
los valores articulados en fines y medios los que definen una cultura.

Reflexionar sobre la funcion de la escuela como trasmisora-educadora de
valores es abordar su funcionalidad cultural-ideolégica. Siempre y cuando no
reduzcamos los valores a meras ideas, sino que aceptemos que un valor se
articula necesariamente en planteamiento (idea-cognicién), actitud (afecto-in-
clinacion) y opcidon (decision-volicion), y se manifiesta en conductas. A veces
incluso estas dimensiones no son congruentes.

Como ya hemos seflalado en otra parte, lenguaje y pensamiento se arti-
culan y se generan desde los actos sociales cargados de cultura. Hasta tal
punto que podriamos decir que "adquirimos' nuestros valores (no los
"elegimos’) en las relaciones sociales significativas.

Podemos decir que tenemos un valor cuando lo hemos experimentado y
es activo en nuestra conducta.

Hall, estudiando la evolucion humana desde los trabajos de Maslow, Eri-
kson y Kohlberg concluye que "el desarrollo de los valores coincide con el de la
conciencia" {ICE, 1993, 15). Para poder analizar los valores de las personas o
instituciones Hall y Tonna proponen, no solo inducir estos de las cualidades de
sus conductas, sino acudir a las palabras. Acudir a las palabras-valor que en
todas las culturas expresan las cualidades valiosas de las conductas, al estar
cargadas de significado. Estas palabras-valor articulan la conexién entre la
realidad interna y extema de las personas. Entre su experiencia almacenada
en 'imagenes interiores" que se hacen conscientes al articularse en lenguaje;
un lenguaje cargado de un significado propio y que busca un sentido
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(direccion) a la accion. Ademés las palabras-valor forman conjuntos dindmicos
interactivos. (ICE, 1993, 18-19).

Si todo esto es asi; es claro que cada individuo tiene sus propias expe-
riencias y sus propios valores. Y que las primeras experiencias vitales en la
familia, el barrio, etc., configuran un lenguaje y unos valores iniciales cargados
de "cultura”.

Por otra parte la escuela tiene su propia cultura articulada en lenguaje,
valores, conductas premiadas, metas, etc.; y que, coOmo ya indicamos ante-
riormente, corresponden a la clase media. Por ello, todos aquellos nifios y jo-
venes que viven otra cultura, valores, lenguaje; estan ‘condenados” a experi-
mentar un conflicto que pueden resolver como rechazo de la escuela o como
asimilacién-acomodacion a la escuela, bien de forma real o s6lo aparente. Y
esto no determinado por las llamadas ‘tapacidades cognitivas" que pretende
desarrollar la escuela.

Si a titulo de ejemplificacion pretendiéramos conocer los valores que sub-
yacen en la LOGSE, descubririamos lo ya referido en el aparato anterior (ICE,
1993, 177-178):

< Predominio de lo institucional y burocratico, y de la eficacia a corto plazo.
« Valor del trabajo, la dignidad humana y la justicia social.

AUn cuando se descubre una fuerte coherencia interna en toda la ley se
echan en falta valores referentes a las destrezas interpersonales, y sobre todo
a las imaginativas; una mayor valoracion de lo gratuito no instrumental; y sobre
todo la poca atencion a la autoestima como motor de desarrollo humano y de la
capacidad de innovacion. Hay por otra parte un exceso de valoraciéon, hasta
situarlo como central, del trabajo. Lo cual es claramente contradictorio con el
futuro social perfilado en el Capitulo Primero y el analisis sobre paro y juventud
de este Capitulo Segundo.

"El volcar las mejores energias y los mayores esfuerzos en la bis-
queda de este tipo de funcionalidad podria provocar una pérdida de vision
sobre lo que puede y debe ser la educacion ademds de estructuracion de
procesos para la consecucién de titulos" (ICE, 1993, 169).

Pretender desarrollar valores como la dignidad de la persona humana y la
justicia social o la igualdad mundial basandolos en el desarrollo de la autocom-
petencia lograda para y en el trabajo-empleo es hacer depender estos valores
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del mercado y declinar las posibilidades de la escuela como "ambito" genera-
dor de valores para el cambio social.

No es extrafo, desde estas opciones, que se hable cada vez mas a nivel
mundial de ‘analfabetismo funcionar. No tanto porque haya disminuido ei nivel
de instruccion, que no lo ha hecho (Welch-Freebody, 1990, 259). O porque las
exigencias formuladas para insertarse en la sociedad, cada vez mas compleja,
hayan aumentado; que si lo han hecho (Welch-Freebody, 1990, 266), aunque
no tanto por los requerimientos implicitos de los puestos de trabajo (Fernandez
Enguita, 1990), sino por el efecto "mal del diploma" que Dore refiere asi:

"En todos los paises, tanto en Gran Bretafia como en la India, en Ru-
sia como en Venezuela, la escolarizacion es mas Irecuentemente cualifica-
cién-adquisicién de educacion de lo que lo fue en 1920 o incluso en 1950. Y
méas que cualificacion-aprcndizaje es SOLO cualificacion y aprendizaje ri-
tual. tediosa, llena de ansiedad y fastidio, destructora de la curiosidad y la
imaginacion; en resumen anti-educativa" (Welch-Freebody, 1990, 267).

Es decir, la funcion de criba y seleccion domina sobre la tradicional de
“educacion” (de ahi nuestro reparo constante de llamar al sistema escolar sis-
tema educativo).

La crisis de alfabetizacion es pues una creacién social, no tanto en fun-
ciéon de los requerimientos de la economia directamente, cuanto en relacion a
la funcion legitimadora de la escuela.

"Lo que realmente puede decirse que se ha perdido de los intentos del
pasado 3n cuanto a la alfabetizacion es el ideal democratico tradicional: la
alfabetizacion, a este respecto, es menos importante como clave para unas
habilidades técnicas que como el "sine qua non" de un Estado democréatico
moderno. Por ello Appel (Lankshear-Lawler, 1987) afiade: "Cuando los gru-
pos dominantes declaran que hay una crisis, debemos preguntamos "¢ qué
crisis es esta?"y "¢qué beneficios se obtienen de las soluciones propues-
tas?". Las recientes declaraciones de una crisis de alfabetizacion en ciertc
nimero de naciones no son inmunes a estas preguntas. Es posible alegar
que debido al cambio de la atencion publica hacia los problemas de la edu-
cacion, las fuentes reales de la crisis actual se dejen sin analizar. Esto es, la
crisis de la economia politica del capitalismo se traspasa de la economia al
Estado. El Estado, entonces, traslada a su vez la crisis hacia la escuela. Asi,
cuando existe un grave desempleo, la desaparicion de pautas tradicionales
de autoridad, etc.; la cuipa recae en la falta de habilidad de los alumnos, en
sus actitudes, en su analfabetismo funcional'. La cultura implica poder; la
posesion del capital cultural sobre el que se basa el poder (Bourdieu 1970)
se hace accesible de forma distinta a los diversos grupos de la sociedad.
Los ataques a los niveles generales de alfabetizacion en la sociedad inten-
tan ocultar este proceso. Por otra parte, su funcién es precisamente ia de
establecer esta conexion entre algunas formas privilegiadas de alfabetiza-
cion y la perpetuacion del poder econémico y cultural de la sociedad"
(Welch-Freebody, 1990, 275).
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Asi situado el problema podemos adentrarnos en el andlisis de los meca-
nismos internos de la escuela que operan la desigualdad y el fracaso de los
colectivos desfavorecidos y marginados.

3.2. LA DINAMICA ESCOLAR: DE LA DIFERENCIA A LA DESIGUALDAD.

El fracaso escolar se conceptuaba en dos dimensiones que se super-
ponen y que es preciso distinguir. La dimension institucional que se objetiva en
los indices o indicadores (indice de aprobados, indice de repeticion, indice de
retraso edad/curso, indice de desescolarizacion, indice de movilidad-perma-
nencia, ...) (Calvo, 1988, 22-25), y la dimensién del fracaso en el aprendizaje
de contenidos tedricos y practicos (conocimientos, procedimientos, valores,
normas, actitudes, ...). "Ambos estan relacionados: son, en parte, causa y con-
secuencia el uno del otro, y el uno se justifica en el otro" (Perret-Clermont,
1979, 7).

No es posible determinar una definicion clara del fracaso escolar, ya
que contiene una fuerte carga subjetiva (Perret-Clermont, 1979, 8). Lo que si
parece ser claro es su vinculacion al rendimiento evaluado respecto a una
norma determinada por la institucién (escuela, ministerio, ley ..,): "... perqué a
través de ia evaluacion se concretan las desigualdades y, por tanto, las contra-
dicciones, entre la utopia pedagdgica de "una escuela para todos"y la realidad
de las diferencias". (Perrenoud, 1990, 30). Aqui radica la contradiccion interna
central de la escuela al pretender ofrecer oportunidades iguales de acceso
pero para someter a la distribucion desigual de capacidades, supuestamente
por causas individuales o naturales, a medidas de rendimiento iguales. De
forma que "son justamente los individuos de los medios populares, y sobre
todo aquellos que hayan fracasado en la escuela, los que no tienen opcion a
otra explicacion de los procesos en juego que la declaracion oficial de su pro-
pia capacidad individual" (Perret-Clermont, 1979, 8). Esta autoatribucion es ne-
gativa para el autoconcepto, la motivacion, etc.; no tienen ningin valor educa-
tivo; y ai ser rechazada por el individuo para si, se transforma en un rechazo de
la escuela. Rechazo que la escuela psicologiza, volviéndolo al individuo y con-
virtiendo los problemas sociales en individuales.

‘Los estudiantes de las clases populares, cuya cultura difiere profun-

damente de la cultura escolar, deben realizar esfuerzos considerables para
asimilarla sometiéndose a una especie de reeducacion. La escuela humilla a
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menudo profundamente a los estudiantes de las clases desfavorecidas. Los
fracasos escolares, las notas bajas, los juicios de los profesores los conven-
cen de que son incapaces de estudiary de que deben contentarse con un
trabajo modesto adaptado a sus capacidades'(Lutle, 1991, 174).

Incluso alguno puede llegar a convencerse de que ha dejado la escue-
la por propia voluntad. Como sefiala Fernandez Enguita:

'‘Las exigencias que la institucion escolar plantea a su publico no
siempre son bien recibidas. El éxito escolar requiere un alto grado de adhe-
sion a los fines, los medios y los valores de la institucion que no todos los
estudiantes presentan. Aunqgue no faltan los que aceptan incondicionalmente
el proyecto de vida que les ofrece la institucion, un sector importante lo re-
chaza lisa y llanamente, y otro, tal vez el mas sustancial, sélo se identifica
con el mismo de manera circunstancial. Aceptan, por ejemplo, la promesa
de movilidad social y quieren servirse de la escuela para alcanzarla, pero no
se identifican con la cultura y los valores escolares, por lo que mantienen
hacia la institucion una actitud meramente instrumental de acomodacion,
consistente en transitar por ella con solo el esfuerzo necesario. O bien se
encuentran en ella en su medio cultural natural pero no creen 0 no necesitan
creer en sus promesas, porque han decidido renunciar a lo que se les ofre-
ce, o lo tienen asegurado de todos modos por su condicién social, y enton-
ces procuran disociarse de sus exigencias" (Fernandez Enguita, 1988).

Por ello, no es extrafio que un fuerte porcentaje de alumnos se sientan
frustrados por la evaluacion, tengan dificultades en los estudios, estén poco
motivados por estudiar, etc.

"Lo que predomina es el interés, la actitud utilitaria y pragmatica, el

sometimiento a las reglas del juego impuestas por el Mercado de Trabajo a

la Escuela, y la confusion de todo esto con un proyecto de "modernizacién™

de la Sociedad. Haber conseguido que tantos estudiantes de Ensefianza

Media identifiquen sus propios intereses ante las distintas asignaturas con la

utilidad de las mismas en el futuro (Cuadro Il.IV) es una gran victoria de

aquellos que quieren imponer, paso a paso, una tecnificacion de la cultura 'y

el trabajo, de los estudios y de la misma vida. Para ellos, este fracaso de los
valores humanistas se convierte en un rotundo éxito" (JEC, 1987, 72).

Quadto ILIV- INDICES DE INTERES Y UTILIDAD CE LASAREAS DR
CURRICULUM DE SECUNDARA

Indice ceeinteres (Vucho obestante) ~ Indioe dee Utilidad (Mucho o bestarte)
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Los propios alumnos acusan a sus profesores de escasa capacidad para
motivarles, de la poca coordinacién entre ellos, y de no acertar a conectar sus
enseflanzas con los intereses de los alumnos; aunque también consideran que
son buenos profesionales en su materia, son trabajadores, etc. En definitiva no
logran ensefar. Porque como sefiala P. Freire:

"No es posible ensefar sin antes, durante y después, no queda (el
profesor) envuelto y comprometido en un proceso serio de conocer el conte-
nido que ensefa.

De la misma forma no hay acto de entender por parte del educando
que no impliqgue una curiosidad cada vez mas critica con vistas a la
aprehension del contenido del cual el formador habla.

Para mi aprender demanda ‘aprehenderEs imposible que yo apren-
da sin aprehender el objeto cuya naturaleza intento aprender. La practica de
la aprehensién del objeto del contenido es parte de la naturaleza del acto de
aprendery ensefiar.

El educador es tanto mejor cuanto mas aprehende el objeto, que,
aprendido, puede ser ensefiado. Fuera de esto me parece que la practica
docente y discente se pierde casi siempre en un discurso muy formal, en el
cual el docente decide el contenido que debe ser ensefiado de forma meca-
nica por parte de los alumnos.

Por eso yo digo a menudo que el acto de ensefiar es la forma como el
profesor hace para provocar a los alumnos a asumir la posicion de quienes
quieren aprehender y no la de quienes gravan, desde el punto de vista pu-
ramente mecanico, la descripcién del objeto del cual el profesor habla.

Por esta razon es que la memorizacién y la asimilacién resulta del he-
cho que ya aprendi el contenido, lo conozco y por eso yo puedo hablar de
ello.

El contenido aprehendidoy la realidad conocida de este modo esta en
mi cuerpo consciente e inteligente y no solamente en el ejercicio
mecanizado de mi memoria. Yo creo que ahi esta uno de los puntos claves
de la pedagogia liberadora o de una préctica educativa que no quiere
quedarse en la periferia de los fendmenos, sino que quiere provocar una
curiosidad creciente en los educandos" (Freire, 1990, 64-65)

3.2.1. CAPACIDADES Y APRENDIZAJE.

Es esta nocion de aprender como aprehender la que nos lleva a las no-
ciones de "capacidades” y "aprendizaje”.

Los sicologos no son capaces de definir las capacidades aislandolas de lo
social; ain cuando diferenciemos entre capacidad en potencia (competencia)
identificada con inteligencia, y rendimiento (capacidad en ejecucion). Ya que la
inteligencia es mas un proceso que algo estatico poblado de mdultiples caracte-
risticas o factores. Ademas se generay se desarrolla en la relacion interperso-
nal, como ya sefialamos anteriormente, con una fuerte relacion con las expe-
riencias de lenguaje. Y ya Bernstein (1970) ha mostrado como el lenguaje tiene
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un papel esencial en las diferencias de clase. ;Podemos llamar capacidades a
lo que miden los test?.

"Podria ser que el objeto de las medidas efectuadas con la ayuda de
estos tests no sea la inteligencia - ese proceso que permite conocer, com-
prender, dar un sentido a su entorno e incluso dominarlo o adaptarse a el
sino un conjunto de caracteristicas derivadas de la pertenencia social del
individuo, ya sean heredadas de la familia o adquisiciones nuevas confirma-
das por la escuela a titulo de promocion social". Pero no sélo la inteligencia
en general, sino cada uno de sus caracteristicas o factores, "la posibilidad
de razonar de modo abstracto sobre una situacién particular esté relaciona-
da con la relacién social que el individuo sostenga con esa situacion, y que
un mismo razonamiento puede ser facilitado o, al contrario, obstaculizado, y
de modos diversos en diferentes grupos sociales seguln las representacio-
nes sociales a las que los datos del problema se refieran (Haroche y Per-
cheux 1971; Doise, Meyer, Perret-Clermont 1976). La capacidad de razonar
formalmente, pues, no es una capacidad del individuo s6lo, sino también,
depende de la situacién social (presente o invocada) en la que surge. ¢Qué
situaciones mas 0 menos abstractas (¢desde el punto de vista de quien?)
hemos de elegir para construir una prueba?. Se trata aqui de una relacion
social. Ya que siempre se refiere a ciertas practicas sociales.

En el campo de la evaluacion de capacidades linguisticas reina el
mismo tipo de confusién. ¢Se mide el dominio por parte del individuo de un
"idioma estandar" ¢ que nunca es mas que el idioma de un subgrupo de la
sociedad o bien la aptitud del individuo para comunicarse?. Pero la comu-
nicacion es un proceso interactivo, que implica siempre al menos dos indivi-
duos (emisor y receptor). ¢A quién atribuir la dificultad si el mensaje no se
capta?. He aqui de nuevo un problema de atribucién causal en un problema
de fracaso. Medir la aptitud para comunicar exige como minimo que nos
pongamos en una situacion que permita inferir sin ambigiiedad que la res-
ponsabilidad del fracaso incumbe al que se examina. ¢ Pero quién define esa
situacién, como y segin qué criterios?.

¢ Y en base a qué representaciones de la relacién, de la situacién,

del objeto y de la finalidad de la comunicacion, que no son forzosamente

compartidas por ambas partes?" (Perret-Clermont. 1979, 10) (Perrenoud.

1990).

Estamos hablando de medir, cuantificar las diferencias entre unos y otros.
Los instrumentos habituales, por sus caracteristicas técnicas, parten del "mito"
de la normalidad; y al hacerlo amplian las diferencias interindividuales9, por lo
gue no son aptos para la escuela como lugar de "ensefianza", aunque si para

la escuela como lugar de seleccién.

Respecto al aprendizaje es importante encontrar marcos conceptuales e
instrumentales de evaluacién que permitan realmente observar la relacion me-
dios pedagdgicos-objetivos educativos en los alumnos.

> Traban y Dassa (1978) citado por Perret-Clermont, 1979. pag 10. realizaron un andlisis de las caracteristicas
técnicas de los test y concluyeron que actian como microscopio en los estremos, de torma que aunque son utiles en
determinados contexlos, son un error en el campo pedagdgico, para el que postula curvas oblicuas o rectangulares.
Salvo que la Gnica o fundamental (uncién de ta escuela sea la diferenciacién y ta seleccion, y no et 'ensefiar*.
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Desde esta perspectiva ¢a quién atribuir el fracaso del acto de en-
seflanza?, ;al profesor?, jal método?, jal alumno?. No tiene ningin sentido,
puesto que "los tres son elementos de un proceso interactivo". Este hecho

(...) ‘deberia de llevar a los socios de la empresa pedagdgica a po-
nerse a investigar, a reflexionar sobre sus practicas (de aprendizaje, de
evaluacion, de comunicacion, de relacion social, etc.), a fin de crear situa-
ciones nuevas, de elegir y negociar los objetivos, y colaborar en la elabora-
cion de los medios para poder alcanzarlos.

Tal dindmica ya no se centraria eri tas diferencias interindividuales,
sino en la calidad y la modalidad de la intervencion educativa: no tendria
esas consecuencias sociales tan graves que engendra la competicién - per-
turbaciones psicoldgicas, desvalorizacion de las potencialidades de muchos
individuos, estereotipia de grupos sociales y de sus relaciones, agresividad ¢
.y ello tanto a nivel de los alumnos como de los ensefiantes, y tanto respec-
to a las capacidades generales como a las aptitudes profesionales™ (Perret-
Clermont, 1979, 12-13).

De esta misma opinion es Garcia Carraco cuando sefiala:

"La concentracion de la dependencia entre éxito académico y factores
sociolégicos externos a la escuela, e internos al sujeto, tiene un efecto
ideol6gico evidente (decimos ideologico en el sentido de pensamiento
esencialmente deformador y deformante de la realidad objetiva). Ese efecto
es el de, a la hora de encontrar remedios, dirigir la atencién a todas parles
menos hacia dentro de la institucion en la que se encontré al fracasado, y se
encontraron los individuos fracasando. Muchos sociologos de la educacion y
criticos sociales enfocan el asunto con el pesimismo histérico de quien no ve
remedios hasta que se produzcan profundas transformaciones sociales. Si
se miran hacia adentro, a lo que se hace, a como se hace, a como se podria
hacer en ese espacio y tiempo con esos individuos, comprobariamos que
los sistemas educativos estan pensados para discriminar ¢ groseramente,
pero discriminar - y que buena parte del intervalo en el rendimiento escolar,
el tramo que denominamos fracaso, puede ser significativamente reducido,
si no se sobrepasan al evaluar los niveles de referencia que estipulan los
objetivos, si se modifican los disefios de accién y aumentan la validez de los
sistemas de evaluacién" (Garcia Carrasco, 1987, 45).

En definitiva este planteamiento es el Unico capaz de devolver un sentido
pedagdgico a la escuela mas alia de la reproduccion. De forma que *tuando
las cosas estan mal hechas (en la escuela), en los que mas se nota es en la
gente menos favorecida" (Garcia Carrasco, 1987, 47).

3.2.2. LOS ELEMENTOS PRINCIPALES.

De todas las variables estadisticamente influyentes en el fracaso escolar
debidas a la propia escuela y que Calvo (1988, 84-120) llama factores organi-
zacionales destacariamos tres, referidas a su influencia en el aprendizaje:
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» Las expectativas sociales de los sujetos (profesores, padres, alumnos, so-
ciedad, ...).

e El disefio de la tarea de ensefianza-aprendizaje.

e La evaluacion.

3.2.2.1. Las expectativas.

La educacion es ante todo una relacion de comunicacion en la que uno
trata de ensefiar y otros de aprender. En las condiciones de la ensefianza
colectiva (ns de alumnos, horario uniforme, el aula y su disposicion, el pro-
grama, las reglas, ...) los profesores actuan, en general, con dos mecanism-
0s generadores de desigualdad:

» La desigualdad de trato en la accién pedagogica y en la evalua-
cion.

< La uniformidad de trato ligado a la débil diferenciacion pedagogia
y de la evaluacion. (Perrenoud, 1979, 31).

Por una parte una desigualdad de trato basada, incoscientemente mu-
chas veces, en las expectativas sociales previas (efecto halo) (Garcia Ca-
rrasco, 1987, 50; Rosenthel y Jacobson, 1968). Desigualdad que se expresa
sobre todo en el nimero y calidad de las interacciones alumno-profesor; y se
confirma con una evaluacién formal muy ligada a la ya realizada de forma
espontanea; pero de la evaluacion reflexionaremos mas adelante.

Por otra parte la indiferencia ante las diferencias, ocultada bajo pre-
tendida "uniformidad' de trato. Ya Bourdiau escribio:

'Para que resulten favorecidos los méas favorecidos y desfavorecidos

los méas desfavorecidos, es necesario y suficiente que la escuela ignore en

el contenido de la ensefianza transmitida, en los métodos y en las técnicas,

desigualdades culturales entre los nifios de diferentes clases sociales: tra-

tando a todos los educandos, por distintos que sean de hecho, como iguales

en derechos y deberes, el sistema escolar se encamina a otorgar de hecho

su sancion a las desigualdades iniciales ante la cultura' (Bourdieau, 1966).

Si ante los diferentes habitos previos de los alumnos, la escuela res-
ponde con uniformidad, o para intentar la diferencia recurre a una homoge-
neidad de los grupos, que siempre generara procesos de segregacion; sabe-
mos quienes saldran inequivocamente perjudicados. Esta uniformidad de
trato se refuerza cuando a todos los alumnos se les somete a la misma

evaluacion, una evaluacién comparativa con la "media’ del grupo, mas que
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comparacion entre lo que se sabe y lo que se deberia saber. Una evaluacién
gue iesponde a jerarquias de excelencia aplicadas a desigualdades de capi-
tal cultural (Perrenoud, 1990, 34-64).

3.2.2.2. El disefio.

Los autores de la pedagogia del éxito o del dominio, parten de la idea
de que desde un punto d< vista pedagdgico, la nocion de fracaso escolar no
estd justificada. Las posibilidades de la educacién son ilimitadas, y los
eventuales fracasos deben ser explicados mas por la ineficacia de nuestros
métodos que por la incapacidad de nuestros alumnos. Si aseguramos a to-
dos los alumnos las condiciones de aprendizaje apropiadas, el dominio sera
general:

'Si fuera verdad que las diferencias individuales en el aprendizaje son
impuestas en primer lugar por los educandos, tenemos razones plausibleo

para atribuir los fracasos escolares a factores exteriores a la escuela, tales

como la herencia genética y/o el medio ambiente de cada alumno. Pero es-

tas diferencias individuales del aprendizaje escolar estdn determinadas, en

su mayor parte, mas por nuestra ensefianza que por los educandos en si

mismos, y tenemos muy pocas razones para utilizar la historia genética y/o

el medio de los alumnos como chivo expiatorio de la ineficacia de los méto-

dos de ensefianza (Block, 1974, 54)" (Birzea, 1982, 11).

Se pone el énfasis en el manejo de la ensefianza, los métodos y su di-

sefio. Esto supone respetar las siguientes condiciones:

La definicion precisa de los objetivos perseguidos.

Una determinacioén secuencial del aprendizaje.

e Una prevision de la correccion de errores en tiempo suplemen-
tario de instruccion o en cambio de disefio.

La evaluacién de los resultados y no de los alumnos.
Por este procedimiento se puede conseguir (Birzea, 1982, 57-64):

e Un aprendizaje minimo comun para todos con igualdad de resul-
tados y de rendimientos. (Curva en J.).

< Eliminacion de la competencia interindividual y la seleccion esco-
lar.

e Reduccion de la importancia de los diplomas escolares.
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Pero al mismo tiempo hay que tener conciencia clara de que:

« Ciertos alumnos pueden aprenaer menos de lo que pueden en
beneficio de la mayoria.

« Las diferencias individuales previas a la escuela son mas perma-
nentes y vuelven a aparecer al final de la misma. Es decir:

‘A largo plazo, el efecto de las actitudes y de las condiciones
desiguales del medio es mas fuerte que estas adquisiciones
escolares, de tal manera que la nivelacién temporal al final del curso
es anulada por la evolucion social diferentj de cada alumno" (Birzea.
1982, 61).

« El rendimiento externo, social, a juicio de algunos autores no es

muy grande Asi Levin sefiala:

'En una sociedad basada en desigualdades considerables
entre adultos, las escuelas socializaran de una manera uesigual a los
nifios con el fin de integrarlos en una cierta jerarquia de profesiones y
de rentas. (...) De esta manera, la repeticion de las relaciones
sociales de produccion es una funcion importante de las escuelas,
gue continuaran teniendo resultados desiguales mientras existan
desigualdades en la distribucién de la produccién, de las profesiones
y de la propiedad. (...) La piedra angular del problema consiste en el
hecho de que la igualdad y la justicia social inherente al concepto de
‘pedagogia del éxito' no son realizadas por el conjunto de las
instituciones sociales existentes. A ese electo, se pueden examinar
los dos prondsticos siguientes en cuanto a su evolucion: por una
parte, las estrategias de pedagogia del éxito no seran adoptadas a
gran escala; por otra parte si son adoptadas, seran reducidas a los
elementos cuyo resultados no cambien el proceso de seleccion social
(Levin 1976. 166)" (Birzea. 1982. 63-64).

Pero esta critica quizas pretende de la escuela mas de lo que
puede. Creemos que es mas que suficiente pedirle que "ensefie",
aumentando la eficacia. Por ello bastaria con asumir que "cuando
el fracaso aparece, antes que cambiar al alumno, hay que trans-
formar el disefio de la tarea" {Garcia Carrasco, 1987, 49). Si pre-
tendemos acercarnos a una igualdad de resultados debemos
aceptar una desigualdad de tratamientos (Birzea, 1982, 125), o si
se prefiere una discriminacion positiva al menos en las dimensio-
nes didacticas de las oportunidades, especialmente el tiempo de
aprendizaje y la calidad de las interacciones educativas. Pero con
ello no acabamos de abordar la globalidad de la cuestion.

3.2,2.3. La evaluacion.

En la evaluacion intervienen multiples factores. En primer lugar el pro-
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fesor con su subjetividad (ya sefialada), en segundo lugar la del alumno.
Cada alumno tiene distinta percepcion de la evaluacion, le supone distinto
esfuerzo, sufrira distintas consecuencias. Por ello toma mas importancia la
calidad de la misma, su planteamiento y sus instrumentos.

Perrenoud ha analizado los distintos momentos de la evaluacion en
gue puede aparecer un sesgo social (Perrenoud, 1979, 36-38). Concibe el
proceso de evaluacion como una interaccion social compleja con ocho fa-
ses:

1.- La invitacion a manifestarse y sus posibles diferencias de trato.

2.- La decodificacion de expectativas que debe hacer el alumno y
sus distintas capacidades para hacerlo adecuadamente, muy vin-
culadas a la clase social y a ia relacion padres-hijos.

3.- La negociacion o capacidad de utilizar estrategias de ventaja en
el acto interactivo de la evaluacion.

4.- La exteriorizacion de las competencias o0 capacidades
(escenificacion), para las que son muy importantes las capacida-
des instrumentales mediadoras (lenguaje, escritura, dibujo, ...).

5.- La atencion selectiva del profesor a la hora de observar y regis-
trar los rendimientos.

6.- La interpretacion de las observaciones, segun se califiguen como
"accidentales" o como "confirmatorias" (efecto pygmalion).

7.- Las formas de dar a conocer los resultados de la evaluacion a los
alumnos, profesores, padres,...

8.- La posibilidad de negociar la evaluacion para atenuar sus conse-
cuencias negativas.

De todas ellas, la mas relevante es la cuarta, ya que es la mayor fuente
de sesgo por influencia social: la escenificacion. De fondo es la "norma-
lizacién" como criterio de evaluaciéon lo que genera la desigualdad. No soélo
revela la desigualdad, sino que participa en su creacion. Lo hace directa-
mente cuando no valora suficientemente las competencias de los alumnos
de las cia. es desfavorecidas y valora en exceso las de las clases mejor
situadas. Pero lo hace al estar omnipresente en la enseflanza colectiva-
escuela ("el examen es la educacion” (Sababa, 1984)), "y participar en la
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génesis de las desigualdades de aprendizaje y éxito" (Perrenoud, 1979, 48).

Las diferencias se transforman en desigualdades Unicamente desde
gue se someten a determinados ‘bbjetivos pedagogicos” en la escuela. Solo
un acercamiento de los objetivos de la escuela a la vida, y por tanto una ma-
yor pluralidad de objetivos en la escuela, puede hacer de la escuela lugar de
*educacion”. Por ello es urgente para la escuela llenar los silencios cultura-
les del curriculum dejando entrar a las voces ausentes (las culturas naciona-
les, las infantiles y juveniles; el mundo femenino, el mundo de los pobres y
marginados, las personas con minusvalias y diferentes, el tercer mundo, las
minorias étnicas, ...). Evitando la trivializacion, el recurso exético, la no vin-
culacion a io que acontece en el aula, el centro o el entorno; o !a tergiversa-
cion y la estereotipizacion de los mismos. Asumiendo que:

"Un curriculum, en cuanto conlleva una continua seleccion, organiza-

cion y distribucion del conocimiento, ayuda a constituir intereses sociales y a
arbitrar relaciones entre ellos.

Las definiciones de los aprendizajes comunes y béasicos no pueden
surgir de abstracciones, al igual que las definiciones de necesidades socia-
les. El desarrollo infantily juvenil no se produce en el vacio social, ni median-
te procesos de incuituracion ahistéricos y asociales.

Los programas surgen en circunstancias histéricas definidas, son
promovidos por intereses particulares o alianzas especificas: tienen efectos
sociales concretos y, por supuesto, tienen mayor o menor éxito" (Torres
Santomé, 1992, 20-21).

De tal forma que la pedagogia no puede ser neutra sino critica, 'o cual
implica:

e Que la reconstruccién del conocimiento (proceso de ensefianza-
aprendizaje) sea situada criticamente en el contexto de las impli-
caciones socio-politicas del mismo.

* Que la democracia se sustantivice en el propio proceso de apren-
dizaje a través de la participacion.

e Que el horizonte utdpico y la practica de una ética esclarecida
constituya de nuevo el contenido de la "educacion'.

Solo asi podra la escuela, como institucion social, generar recursos

morales en los ciudadanos ("educar=educere®).

Estas innovaciones pueden concretarse en aspectos sencillos: mayor
protocolizacion de la evaluacion, disefiar las curriculas desde proyectos
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educativos contextualizados, apostar por mayor participacion de los alumnos
en los aspectos concretos, etc.

3.3. LOS QUE FRACASAN EN LAS ESCUELAS.

Coleman y Husen en su informe para la OCDE (1985), ya citado reite-
radas veces, hablan de 7a nueva categoria inferior de tos alumnos dejados de
lado". Estos alumnos constituyen entre el 10% y el 20% de la poblacion esco-
lar; pertenecen a familias con carencias culturales, pero no necesariamente ca-
rencias econdmicas, aunque ambas se superponen; y se benefician de la
“igualdad de oportunidades" pero no sacan partido al estar sometidos a una
dura competicion en la que por falta de motivacion se desaniman.

Al llegar al trabajo son "los ultimos de la fila"y el nimero de los que fra-
casa aumenta no solo en la escuela, sino en el mercado de trabajo.

Las caracteristicas que definirian a estos jovenes son: Ausencia de
madurez social al entrar en la escuela; Fracasos escolares precoces; Falta de
interés de los padres por la escuela; Incapacidad de aprender a leer durante
los primeros afios; Absentismo; Indisciplina; Malas notas y repeticiones; Falta
de interés por el estudio; Tendencia a abandonar prematuramente la escuela;
Tasa muy elevada de paro. (Coleman-Husen, 1985, 71).

Es posible desde los datos encontrar relaciones estadisticas significati-
vas entre este fracaso escolar y variables personales (inteligencia, aptitudes,
autoconcepto, personalidad, etc.); y entre fracaso escolar y variables socio-
familiares o factores socioecondmicos (Calvo, 1988) y muchas otras. Nosotros
lo haremos al hilo de la descripcidon del Capitulo Tercero. Aqui nos parece mas
relevante analizar el tema desde otra perspectiva: ;Por qué fracasan los alum-
nos de las "clases bajas™.

Ya hemos sefialado antes la centralidad de la cultura, pero quizas con-
venga adentrarse en analizar las caracteristicas de la cultura obrera-juvenil.

Para Willis es la rebelion y rechazo de la escuela lo que hace fracasar
a estos jovenes. En su estudio etnografico (Willis, 1978) sefiala como ‘los co-
legas” configuran su estilo de vida como oposicion a la autoridad del profesor,
rechazo de los ‘pringaos”, cambio de vestimenta y peinado, fumar, beber, etc.
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‘La oposicion a la escuela se manifiesta en la lucha por ganar espacio
simbdlico y fisico a la institucion escolar. EI escaqueo’ es un elemento de
autodireccion, de autonomia. Es posible llegar a construir unajomada propia
aparte de la que ofrece la escuela. Para desafiar a la escuela se necesita
recurrir a actividades antisociales. Hay una diversion en las peleas, en ha-
blar continuamente de ellas, en la intimidacion a otros chavales, (...)

La cultura contraescolar no surge de la nada. Tiene dos sustentos: la

clase social y la institucion escolar. Se trata de una cultura que tiene profun-

das similitudes con la cultura a la que estan destinados sus miembros: la

cultura de la fabrica. Por otra parte, s una cultura que se constituye dentro

de la escuela. El grupo de amigos va formandose poco a poco. En las aulas

el grupo experimenta un proceso de diferenciacién, es decir, un proceso por

el cual los tipicos intercambios esperados en el paradigma institucional for-

mal son reinterpretados, separados y discrimipados respecto a los intereses,

sentimientos y significados de la clase obrera (Feito, 1990 a, 290-291).

Se da asi un rechazo sélo aparente del sistema capitalista, pues a tra-
vés del rechazo de la actividad mental y la exaltacion 'machista" se acepta
ocupar posiciones sociales subordinadas y un trabajo manual mitificado pero
degradado. La opcion por 7a subculiura resuelve de un modo imaginario pro-

blemas que, a nivel material, permanecen sin resolver" (Feito, 1990 b, 99).

Downes, (1966) al igual que Hargreaves (1967), al analizar lo que se
ha venido en llamar la subcultura juvenil se concentra en analizar las interrela-
ciones del "tridngulo constituido por la cultura del barrio obrero, la cultura del
ocio de los adolescentes y la subcultura delictiva. Para él los chicos de la clase
obrera experimentan el trabajo escolar como una actividad tediosa. Por ello se
concentran en vivir con intensidad su tiempo extra-escc'ar. El sistema hace la
promesa de un féacil acceso a los bienes de consumo. La imposibilidad del
cumplimiento de esta promesa hace que los chicos de la calle se opongan
tanto a la cultura de clase media como a la cultura de clase baja, y a partir de
ahi quede expedito el camino hacia la cultura delictiva" (Feito, 1990 b, 106).

No todos los alumnos de la clase baja entran en el camino del rechazo;
mas bien la mayoria aceptan las reglas de la escuela y ‘finden el minimo para
poder ser aceptados por ella" (Everhart, 1983; Feito, 1990a, 291). Asumen que
trabajar consiste en no controlar las condiciones de la accion y a ello se adap-
tan en la escuela. En definitiva, puesto que la escuela es obligatoria aunque no
les guste, la soportan todo lo que pueden. Saben que de eso dependera un
mejor o peor empleo.



Es por todo esto que:

‘el rechazo escolar no puede considerarse como un fenémeno propio
de un colectivo parcial de estudiantes que ejecuta comportamientos lindan-
tes con lo delictivo (agresion a los profesores, robos en centros, violencia
indisciplinada, vagancia o absentismo) sino como un elemento presente e
integrado en la vida cotidiana de los centros escolares que abarca un amplio
abanico de comportamientos cuyos sujetos son el colectivo total de los
alumnos de ensefianzas medias. (...).

La oferta educativa reglada de un ser estudiante que camina hacia la
plenitud de la formacién de su ser, pierde valor de uso efectivo en la medida
gue no se registra materialmente, pues tal oferta/proyecto no es coherente
con la situacién actual del mercado de trabajo. Los jovenes del G.S. parecen
ser conscientes del auténtico valor de uso de la oferta educativa que consu-
men hoy dia: rellenar el tiempo de desocupacion laboral permanente, con-
sumo que, de no realizarse, aceleraria su acceso a la condicion de jovenes
desempleados a la bUsqueda de su primera ocupacién o jovenes asalaria-
dos de las economias no normalizadas (sumergidas).

La caida del valor de uso - operatividad, capacidad de registro de la
formacion del ser a través del sistema de ofertado a través de otros bienes
de consumo: musica, comics, oradores televisivos (profesionales entrevista-
dos en los medios audiovisuales en general), moda, literatura, cine, locales
de consumo etilico y musical, etc. EI G.S. debe interpretarse como la repre-
sentacion de un discurso ofertado a la juventud - obligatoriamente estudiantil
- que encuentra en el sistema de ensefianza un terreno abonado por su
propia crisis. (...).

La secuencia:

Exito — —realizacion plena cei ser
igualdad ae oportunidades n
~ Fracaso — suidas anticipadas menos plenas

Se dramatiza como consecuencia de la crisis, ya que los términos del
fracaso y su consecuencia: menor plenitud, tienden a transformarse en fra-
caso —~ marginacién social, al propio tiempo que se invierte el volumen de
los llujos que encaminan a los alumnos por cada una de las vias. El endure-
cimiento de los procesos selectivos que se imponen como consecuencia no
sblo de la operatividad de las reformas que refuerzan mediante mecanismos
compensatorios (econémicos y técnicos) la igualdad de oportunidades, sino
también por los condicionamientos del mercado de trabajo sobre las salidas,
aumentan cuantitativamente el fracaso o disminuyen el éxito.

(...) El valor de uso actual de la oferta educativa, la igualdad de opor-
tunidades y el significado del fracaso con el que significa a una de sus vias,
reforzado por la incidencia de la crisis y sus efectos, llena este espacio de
vidas frustradas y fracasadas, materializa ta marginacion social, resuelve la
contradiccion del sistema social en un proceso degenerativo sin retorno. El
deseo erratico después de expresarse en protesta que no llega a la contes-
tacion activa, se pierde en suefios y desencanto. Por todo ello el resultado
de la investigacién, a nuestro entender, plantea la necesidad de que el sis-
tema educativo, al comprender los términos en los que se encuentra plan-
teada su crisis, ensaye modificar profundamente su oferta para que su valor
de uso permita al menos que el deseo de los alumnos encuentre su camino
para manifestarse en demandas que expresen su necesidad de sobreviviry
reproducirse desligados del precio incierto e insuficiente de su fuerza de tra-
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bajo en el mercado normalizado y sin la contrapartida de la marginacion so-
cial o del caracter asistencial de las ayudas institucionales. El nuevo valor
de uso de la oferta educativa no puede ir mas lejos que el de inteniar
primero, como objetivo transitorio, que sus alumnos desarrollen su
capacidad de conocer primero sus deseos para expresados después en
demandas no mediadas por las ofertas producidas, y conseguido este
objetivo, otorgarlas un caracter imperativo para ajustara su significado tanto
el contenido material de sus ofedas como su valor de uso. restaurando asi la
dominacion de la vida y de los seres sobre las cosas y su acumulacion que
impone el modelo de desarrollo hoy en crisis" (Fernandez de Castro, 1986,
258).

Lo cual converge en sus términos de base con que:

"los estudiantes de bajo rendimiento académico dicen que la escuela

no los toma en serio, que los considera como seres poco valiosos, que los

apada y los califica como incapaces. Expresan su deseo de que la escuela

no los rechace, que los acepte y les proporcione seguridad y ayuda para que

puedan desarrollar sentimientos positivos de autoestima y de autorrespeto’

(Martinez Sanchez, 1987, 84-85).

Estos alumnos perciben la escuela como una experiencia fastidiosa,
coactiva, aburrida y triste (Moneada, 1981; Jackson, 1968; Lerena, 1983;
Foucault, 1976). Quizas porque, como ya indicAbamos, esa sea realmente la
funcion o parte de su funcién: producir fracasados. De ello depende su éxito.
Los fracasados, drogadictos, delincuentes, locos, etc.; son necesarios al sis-
tema para justificar el entramado social de estrategias e instituciones que pre-
tenden recuperar de la marginacion al tiempo que aseguran el orden estable-

cido. Ademas, si no, ;Cémo sabemos quien vale?.

También perciben la escuela como violenta, represora, castigadora,
etc. Especialmente en (el rechazo de los modos de concebir, de nombrary de
apropiarse de la realidad, propios de los alumnos de las clases populares”
(Martinez Sdnchez, 1987, 90). Quizéas porque al ser los profesores de la clase
media, "el profesor necesita hacer el esfuerzo de criticar su propia mentalidad
de clase media, para no sentirse a disgusto ante la presencia de estas formas
de socializacion divergente" (Estebe, 1987, 187).

Otro elemento es el desinterés, el aburrimiento y la falta de motivacion
en un contexto obligatorio y permanentemente evaluador.

"La falta de motivacion denunciada, parece que esta provocada por la
carencia de utilidad y atractivo vital de los contenidos y las tareas escolares,
por la falta de adaptacion al alumno y sus intereses, asi como por la falta de
recursos y ayudas personalizadas en el proceso de aprendizaje" (Martinez
Sanchez, 1987, 93).
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El Unico elemento que valoran positivo, y no siempre, es la relacion con
los compafierosi0, ya que a veces sufren también la insolidaridad, el ridiculo y
la agresion de sus propios comparieros.

Por dltimo la vivencia del si mismo es muy negativa, aunque se mani-
fieste de formas diversas. Tener una opinion devaluada de la propia compe-
tencia en el trabajo escolar se extiende a toda la vida y a la opinién sobre uno
mismo. Es lo que constituye el "autoconcepto” del que reflexionaremos en el
Capitulo Tercero. Ahora solamente reiterar que un fracaso en la escuela puede
convertirse en un fracaso como persona. La escuela al segregar y marginar a
los que no se adaptan a ella genera y potencia la inadaptacion personal y so-
cial (Zabalza 1979, Valverde 1980, Remirez 1985, Aierbe Etxebarria 1978).

3.3.1. FRACASO E INADAPTACION SOCOAL

Para muchos nifios y jovenes de las clases bajas la escuela es su primera
experiencia de fracaso social. Estas experiencias afectan de forma especial a
aquellos que ya provienen de medios socio-culturalmente carenciales. "Pero la
escuela no s6lo margina a quienes arrastran una problemética familiar especi-
fica, sino que inadapta a gran numero de sujetos provenientes de ambitos
normales" (Remirez 1987, 83). De forma que pasar del fracaso escolar a la
inadaptacioén social en sus mdultiples formas es s6lo cuestion de “oportunidad
ya que es el fracaso escolar el que "ahonda en el nifio el abismo que le separa
de la normalidad social" (Valverde 1980, 334). El nifio es demasiado vulnerable
a la continua humillacion que experimenta en la escuela y siente que la escuela
le niega su dignidad, io estigmatiza y lo excluye (Pearl, 1975). Su marginacion
no se debe a su calidad como persona, sino al poder del grupo social norma-
tivo en la escuela. Su inadaptacion es aprendida para defenderse de una es-
cuela que no parte de su realidad vital, sino que trata de imponerle la realidad
del grupo social normativo.

Por todo ello buscara otros caminos para recuperar un nivel de autoesti-
ma aceptable. "Por tanto, el comportamiento desviado puede ser considerado,
al menos en una primera etapa, como respuesta normal ante un entorno de-
sorganizado y contradictorio para ciertos individuos y grupos" (Valverde 1988,

10 Esto aspecto serd confirmado en el Capitulo Tercero al analizar el autoconcepto social de los adolescentes en la
ensefianza media.
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93). El recurrir al concepto de ‘delincuencia juvenil” para designar astas con-
ductas, sobre todo de las clases populares, es una opcién ideolégica que en-
cubre el descubrirlas como "un modo de comunicacion que expresa no sélo el
malestar provocado por la marginalidad, sino también unos problemas especi-
ficos de categorias de jovenes y unas significaciones relacionadas con la his-
toria individual de cada adolescente” {Lutte, 1991, 219).

Las caracteristicas mas destacadas de estos adolescentes inadaptados
son: la inmadurez y la inseguridad (Valverde 1988, 259-277; Martinez
fiequena, 1988).

a) La inmadurez viene caracterizada por una vulnerabilidad a lo ambiental
inmediato y una extrema primariedad en su comportamiento egocéntrico.
Esto les lleva a la permanente oposicidén y a la conciencia de victima que
les evita la culpabilizacion. El tiempo les lleva a pasar de ser victimas a
ser agresores; es decir de la inadaptacion subjetiva a la objetiva.

Una segunda caracteristica es la ausencia de historia personal, su vacio
de si mismos; esto les lleva a vivir lo inmediato, a depender de los estimu-
los presentes y a carecer de perspectivas de futuro. En esta situacion ca-
recen de imagen coherente de si mismos y tienden a identificarse, por
efecto de la imagen que se proyecta de ellos, con modelos antisociales.
Otras caracteristicas son su comportamiento contradictorio, y la busqueda
desesperada de prestigio que aliente un sentimiento falso de superiori-
dad.

Para Valverde, estas caracteristicas llevan al joven a un comportamiento
reactivo y a una adaptacion situacional. Son expertos en adaptaciones,
especialmente ante situaciones extremas.

Por dltimo presentan una carencia de intimidad que demanda una nece-
sidad de ser aceptados y unas experiencias interpersonales positivas.

b) La inseguridad se manifiesta en dos direcciones: ante las situaciones y
ante las personas. La inseguridad situacional se manifiesta sobre todo en
el descontrol del comportamiento. Pero este descontrol no es simple sino
complejo. Hay que analizar varios niveles de autocontrol para percibir la
complejidad. Asi Valverde sefala:
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e Manipulacién de algunas situaciones (habilidades instrumen-
tales).

e Reacciones desproporcionadas a la causa desencadenante (res-
puestas exageradas).

e Descontrol del comportamiento en situaciones extremas (imprevi-
sibilidad de la conducta).

En el primer aspecto esta manifestandose su capacidad de superadap-
tacion. En el segundo se expresa su bajo nivel de resistencia a la frustracion y
su alto grado de agresividad potencial. En el Ultimo aspecto sefalar que la im-
previsibilidad es consecuencia de que no conocemos suficientemente sus pa-
trones individuales de conducta (ideograficos).

Otra manifestacion de su inseguridad es la desvinculacién del entorno,
su falta de interés y su gran desapego. Esta desvinculacion se manifiesta como
indiferencia, destructividad, fatalismo, dureza emocional, egocentrismo.

La inseguridad relacional se manifiesta en la afectividad alterada
(desconfianza, indiferencia afectiva, resistencia a la afectividad, labilidad afecti-
va, dificultad de expresar emociones) que le lleva a manifestarse como preca-
vido y desconfiado.

El inadaptado encuentra en la calle su medio, son los hijos de la calle.
Pero al tiempo que el Unico reducto que les queda y "lugar de maximas satis-
facciones') es a la vez el lugar donde se labra su ruina. Si ya fracaso en la es-
cuela, vuelve a fracasar en la calle donde existe un vacio educativo casi total
(Remirez 1987, 85).

‘Sin llegar a planteamientos maximalistas, cabria resaltar el empare-
jamiento fracaso escolar - inadaptacion social. Lo que si se puede afirmar
rotundamente para todos los casos de inadaptacion social infanto-juvenif es
que la escuela fracas6 como institucion de remedio o como institucion que

debe procurar la socializaciéon (que no la simple integraciéon)" (Rodriguez
Diéguezy otros, 1986).

332 JOVEN FRACASADO Y PARADO TRANSITO HAOA DONDE?.

Quizéas no sea ociosa la pregunta: ¢(Qué hace un chico/a como ti en una
situacién como esta?. Porque es evidente que no hay respuesta a aquella més
tipica de: ¢Estudias o trabajas?. Es la conjuncion de ser joven y el estar en una
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situacion como ésta: fracasado y parado; lo que genera la pregunta: ;Transito
hacia dénde?.

Hemos analizado en el Capitulo Primero la coyuntura actual de nuestra
sociedad occidental. Hemos percibido la aguda incertidumbre actual y la dificul-
tad de alumbrar caminos de futuro para el conjunto social. Hemos tratado de
descender a la complejidad del paro, especialmente el juvenil; al tiempo que
abordabamos una reflexion sobre el fracaso de la escuela y sobre la condicion
juvenil.

Si en cada uno de estos aspectos hemos tratado de asomarnos a su
complejidad y hacerla més lucida; ahora, al intentar fundirlos en la situacion
historica y concreta de los individuos en los que convergen todos estos feno-
menos, la sensacion es de perplejidad, impotencia, ...

Creemos sinceramente que este es uno de los problemas-retos centrales
de la sociedad actual.

En la ‘Conferencia Europea sobre la Transicion de los Jévenes Sin Cuali-
ficacion”, celebrada en Paris en diciembre de 1989, se era consciente de este
problema. En ella se avanzaba el dato de un 15% de los jovenes europeos sin
cualificacion y en dificultades de insercion, con un fuerte riesgo de marginali-
zacion. Se planteaba la necesidad de priorizar politicas sociales dirigidas a
estos jovenes.

Se aportaban dos grandes lineas de abordaje: una preventiva reformando
los actuales sistemas escolares; otra de urgencia dirigida a los post-escolariza-
dos, desescolarizados y en paro sin cualificacion profesional.

Para estos ultimos se propugnaban dos grandes opciones:

e La motivacién: mediante proyectos personalizados de formacion.

- El papel solidario de instituciones publicas, organizaciones no guberna-
mentales y empresas (partenariado).

Pero fue la CES (Confederacion Europea de Sindicatos) la que "puso el
dedo en la llaga" con dos serias advertencias:

e "S6lo formacion ocupacional lleva al empleo eventual y a un paro adulto".
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- '"Hay que analizar que mundo del trabajo queremos”.

Reflexionar sobre esto, como venimos haciendo a lo largo de los dos
capitulos nos lleva a concluir que no estamos ante un problema sélo de cualifi-
cacion profesional; sino de IDENTIDAD y de VALORES; esta es la verdadera
dimension de 'a crisis (King, 1991, 17).

'Esla realidad afecta, sobre todo, a los jovenes, ya que alecta al sen-
tido de la vida y a la viabilidad de un proyecto de vida. Al autoconcepto mas
profundo (identidad) capaz de imaginar y proyectar si-mismos posibles en
este horizonte de desorientacion, caos, crisis. Y afecta especificamente a
los jovenes mas desfavorecidos de tos barrios de las ciudades occidentales;
ya que la desproporcion entre lo ofrecido por el consumo-tv y las posibilida-
des reales de acceso desde sus capacidades y su situacidn socio-econé-
mica-cultural genera la imposibilidad de imaginar un futuro, con todas las
consecuencias que esto trae consigo“(Redondo, 1992,15).
El reto que estos jovenes en esta situacion plantean a la sociedad supone

interrogarse sobre:

e (Cual es el estatuto de los jovenes en la sociedad postmoderna?.

e Entre el fracaso en la escuela y el empleo hay un hueco de bastantes
afios ('y que afos!) sin identidad social. ;Qué hacer para evitar el
precipicio de la marginalizacion y la exclusion social?.

e ;Qué medios articular?, ;cémo hacerlo?.

e Y quizas la mas importante ;por qué hacer algo, y no dejar que simple-
mente mueran estos excedentes de jovenes inutiles victimas del SIDA, la
droga, la carretera, "el bacalao", la locura o la carcel, ...2.

Son estos interrogantes los que dan sentido al reto de este trabajo.

En primer lugar en el Capitulo siguiente (Tercero) pretendemos ilustrar las
reflexiones y continuarlas al hilo de datos y analisis estadisticos sobre estos
joévenes.

A continuacion en el Capitulo Cuarto pretendemos contestar - o lo intenta-
remos- a la pregunta del porqué hacer algo, desde la ética, los derechos hu-
manos Y la legislacion.

Por ultimo en los capitulos Quinto y Sexto expondremos una humilde pro-
puesta, que desde la experiencia de estos afos, parece aportar elementos
positivos para contestar al qué hacer, cdmo hacer y qué medios articular.



Segunda Parte.

El Pretexto



CAPITULO Il

Analisis y Reflexidon
sobre algunos Datos

referidos a los Jovenes
Desfavorecidos
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En los capitulos precedentes hemos profundizado sobre los diuersos
aspectos que caracterizan la situacion social de los jovenes desfavorecidos;
ahora, en este capitulo, a modo de pretexto para nuestro tema (proponer un
programa integral de garantia social), hemos buscado una serie de datos que
confirman algunas reflexiones adelantadas Y que sugieren caminos para el

desarrollo de una propuesta educativa adecuada a estos jovenes.

Como podra comprobarse hemos utilizado diferentes fuentes para
recabar los datos que analizamos, en concreto:

e Base de datos de la evaluacién de la REM del Pais Vasco realizada
por el ICE de la Universidad de Deusto Y por el jCE de la Universidad
del Pais Vasco fafios 86-88).

* Base de datos de la iniciacion profesional del Pais Vasco (afios 88-92).

¢ Informe sobre "el impacto social de la iniciacion profesional en el Pais
Vasco" realizado por el Departamento de Teoria de la Educacion de la
Universidad del Pais Vasco (1990).

En el primer apartado del capitulo y con datos de la primera fuente
nos proponemos analizar las caracteristicas diferenciales que presentan los
jovenes al inicio del ciclo educativo de enseflanza media en funcion de SU
éxito o fracaso en el mismo.

En el segundo apartado nos proponemos, en base a los datos iniciales
y finales de la fuente "Evaluacion de la REM", determinar si los jovenes que
fracasan en el primer ciclo de ensefianza media han resultado favorecidos o

desfavorecidos, Y en qué, durante su escolarizacién en el mencionado ciclo.

En el tercer apartado, utilizando los datos de la iniciacion profesional
intentaremos describir el perfil socio-educativo de los jovenes que acuden a
ese programa.

Por ultimo, en base a los datos de la tercera fuente sefialada,
intentamos recoger la opinion que los mismo jovenes desfavorecidos Y SuUS

padres manifiestan sobre el programa en el que han participado.

Concluimos con una pequefia reflexion que. retomando de nuevo el
final del segundo capitulo, nos abre a los siguientes.
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1. CARACTERISTICAS DIFERENCIALES DE LOS QUE
FRACASAN EN PRIMER CICLO DE LA EE.MM. EN
EL PAIS VASCO (1986/88).

En este primer apartado queremos analizar cuales son las variables
mas significativas que intervienen en el éxito o fracaso escolar en el segundo
ciclo de la Ensefianza Secundaria Obligatoria (29C. ESO) que corresponde a
las edades de 14-16 afios. Para ello partimos de la base de datos de la eva-
luacion experimental de la REM (Reforma de la Ensefianza Media) del Pais
Vasco realizada por la ICE de la Universidad de Deusto y el ICE de la Univer-
sidad del Pais Vasco para el Departamento de Educacion del Gobierno Vasco
y referida a los cursos 86-88.

La muestra es de 3.236 alumnos de EE.MM., mayoritariamente de
REM (Villa y otros, 1990, 22-24).

Para nuestro propoésito hemos dividido la muestra en dos grupos en
funcién de su éxito o fracaso en este ciclo de la ensefianza secundaria. Hemos
considerado como fracaso a todos los que no han superado el ciclo por aban-
dono, repeticion o haber suspendido.

Cuadro lll.o..- DISTRIBUCION DE LA MUESTRA

Abandono 587 18,2%

Repeticiéon 134 4,1% Fracaso 47,7%
Suspendidos 822 25,4%

Aprobados 1.693 52,3% Exito 52,3 %
Total 3.236 100% 100%

El criterio que sustenta esta opcion es que entre los que aqui califica-
mos como "fracaso", es entre los que podemos encontrar una aproximacion a
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las caracteristicas de los alumnos a los que se refiere el articulo 23 de la
LOGSE, objeto de nuestro estudio. Entendemos pues el fracaso de forma
operativa, como el conformado por los tres indicadores: abandono, repeticiéon o
suspendido.

Las variables que analizamos son algunas de las utilizadas para el
contraste en la evaluacion de la REM del Pais Vasco ya referida (Villa y otros,
1990, 24-26):

a) Caracteristicas sociologicas:

* Edad.

' Sexo.

* Situacion profesional del padre.

* Situacion profesional de la madre.

* Sector profesional del cabeza de familia.
* Escalafon del cabeza de familia.

* Clase social del cabeza de familia.

* Nivel de estudios del padre.

* Nivel de estudios de la madre.

‘ Tipo de centro.

b) Caracteristicas de historia escolar:

* Ultimo curso de E.G.B.

* Repeticiones en el dltimo curso.

* Numero de repeticiones desde E.G.B.
* Titulo de entrada a EE.MM.

* Nota en €l ciclo.

* Abandono-repeticion

* Exito-fracaso.

¢) Caracteristicas personales:

* Cat (CI).

* Vtea (aptitud verbal).

* Ctea (aptitud numérica).

* Habitos de estudio (H).

* Dat (aptitud de razonamiento mecéanico).

* Autoconcepto general (autoconcepto personal, social y escolar).
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* Clima escolar (contexto interpersonal, contexto instructivo-imagi-
nativo y contexto regulativo).

* Dem (actitudes democréticas y confianza en las instituciones).

* Satisfaccion de los padres (percepcion por el alumno de la) res-
pecto a los estudios.

* Consideracion del alumno por la familia (percepcién por el alumno
de la).

Las caracteristicas técnicas de todas estas variables pueden encon-
trarse en el Anexo 1de "Rem" (Villay otros, 1990, 211 y ss).

Los resultados generales de toda nuestra muestra en cuanto a medias,
distribucion de frecuencias y demés estadisticos no nos parece relevante su
inclusion al objeto de nuestra reflexion.

Al abordar este andlisis partimos de los siguientes interrogantes:
1 ¢(Son las actitudes intelectuales iniciales las variables que mas se asocian

con el fracaso escolar en el primer ciclo de ensefianza media?

2. ;Qué grado de asociacion tienen las distintas variables de actitudes y
hébitos de estudio con el fracaso escolar?

3. La clase social (y otras variables socio-familiares) y la historia escolar
anterior (repeticiones, titulo escolar y retraso edad/curso; referidos a la
E.G.B.), (qué grado de asociacion tienen con el éxito o fracaso en el
primer ciclo de ensefianza media?

4. ;C lanta relacién tiene el autoconcepto escolar con las otras variables
consideradas y especialmente con el éxito o fracaso en EE.MM.?

5. OQué otras variables se asocian con el fracaso? ;En qué grado?
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1.1. DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS EN DIFERENTES VARIABLES DISCRETAS TOMADAS
AL PRINCIPIO DE LA INCORPORACION AL CICLO EDUCATIVO ENTRE LOS JOVENES QUE
FRACASAN Y LOS QUE TIENEN EXITO EN LA EE.MM.

1.1.1. CONSTATACIONES.

Al cruzar las variables discretas (tomadas al jnido del ciclo de EE.MM.)
con la variable éxito/fracaso al final del primer ciclo de EE.MM., y realizar
neutralizaciones sucesivas de una y dos variables (cfr. Tablas en el anexo ),
podemos sefalar al objeto de nuestro estudio que, aunque casi todas las
variables indicadas y referidas a las caracteristicas socio-familiares y de
historial escolar en E.G.B. son significativas en su asociaciéon con el
éxito/fracaso escolar en este primer ciclo de EE.MM. (cfr. Cuadro A.l), la
neutralizacion progresiva de las variables nos lleva a las siguientes
constataciones:

a) La neutralizacion del "sexo" no altera la significatividad de ninguna
variable para ambos casos (Cuadro A.ll).

b) La neutralizaciéon de la "edad" (Cuadro A.lll) de incorporacién al ciclo hace
que para aquellos que se incorporan con 16 afios sélo sean significativas
en su asociacion al fracaso: "el Titulo Escolar" y "la actitud hacia el
estudio”. Es decir, los mas externo, el "Titulo" (X2=22,39; p<0001), y lo
mas interno: "la actitud hacia el estudio" (X2=20,82; p<05) de su
experiencia escolar hasta ese momento.

En cambio para los que lo inician con 14 afios permanece la
significatividad cara a! éxito/fracaso de todas las variables.

c) La neutralizaciéon del "numero de repeticiones en E.G.B." {Cuadro A.IV),
descubre que para los que tienen 2 6 més repeticiones s6lo mantiene su
significatividad para el éxito/fracaso el "titulo escolar" (X2=20,36; p<0001).
Para los de una repeticion, ademas del "titulo escolar”, la "satisfaccion de
los padres con los estudios”, la ‘percepcion de la consideracién que la
familia tiene del alumno como tal”, y la "actitud hacia el estudio” del propio
alumno.

Para los que no han repetido nunca sigue significativa la asociacion de
todas las variables con el éxito/fracaso en EE.MM.
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d) La neutralizacion del "titulo escolar" (Cuadro A.V) indica que para los
graduados se mantiene la significacion de asociaciéon de todas las
el

variables. En cambio, para loe de certificado, pierden significatividad:
sexo", "el curso de acceso”, "el escalafon del cabeza de familia'y "el nivel
de estudios del padre\ permaneciendo significativa la asociacién de las
demas variables.

e) De la neutralizacion de la "clase social" (Cuadro A.VI) resulta que las
variables ‘titulo escolar”, "ndmero de repeticiones"y "edad" mantienen la
significatividad de su asociacion con el éxito/fracaso en todas las clases
sociales. También mantienen su significacion la "actitud hacia el estudio”
y "la percepcion que el alumno tiene de la consideracion como tal por su
familia

f) La neutralizacion de la variable "satisfaccion de los padres con los
estudios" (polarizando la variable en forma afirmativa si hay satisfaccion
explicita, y en forma negativa si no la hay o simplemente el alumno no
sabe que decir) (Cuadro A.VIl) mantiene que las variables “titulo escolar”,
‘himero de repeticiones en E.G.B." y ‘edad", son significativas en su
asociacion con el éxito/fracaso en ambos casos. En cambio "la clase
social" s6lo es significativa en su asociacion con el éxito/fracaso en el
caso de que si haya satisfaccion con los estudios por parte de los padres.

g) De la neutralizacion simultanea de “titulo escolar® y "namero de
repeticiones” por una parte (Cuadro A.VIIl); de ‘titulo escolar" y ‘tlase
social" por otra (Cuadro A.IX); y de "titulo escolar"y "edacf' (Cuadro A.X);
podemos resaltar:

1)La "edad" mantiene la significacibn de su asociacién
independientemente de la influencia de las otras variables.

2) El "numero de repeticiones” mantiene la significacion de su
asociacion con el éxito/fracaso en los que inician con 14 afos; y
en todos los casos, independientemente del “titulo*y "la clase
social".

3) La "clase social” mantiene la significacion de su asociacion en los
casos de:
e Graduado escolar y no repetidor.

» Certificado y no repetidor.
= |niciar el ciclo con 14 anos.
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Es decir, la "clase social® mantiene la significatividad de su
asociaciéon con el éxito/fracaso en el primer ciclo de EE.MM.
donde la influencia de las variables "edad" y ‘humero de
repeticiones" no interviene. Por ello podriamos afirmar que la
clase social se asocia con el fracaso en este primer ciclo de
EE.MM. en aquellos casos en que las variables de escolaridad
anterior no justifican ese éxito/fracaso; es decir, que la escuela
parece comportarse, desde este indicador como sefialdbamos en
et Capitulo II: "de forma selectiva y clasista

h) La Jdltima consideracion es especialmente relevante para nuestra

reflexion. Por ello vamos a profundizar algo més en ella.

En la totalidad de la muestra la influencia de la clase social es la que
sefiala el Cuadro IIL.I.

Cuadro Ill.I.- EXITO/FRACASO EN EE.MM. POR CLASE SOCIAL N. TOTAL.

EXTO

FRACASO

Columnas
TOTAL

_ CQAE SO0AL
My beja Baa Meda Afa TOTAL

342 368 1.693
8.4 49.6 20,2 21,8 52.1
42,1 50.2 54,0 60,7
195 843 201 239 1.559
12.5 53,5 18,7 15,3 47.3
57,9 49,8 46,0 39,3
337 1.674 633 608 3.252
10.7 51.5 19,5 18,7 100.0

N. Total= 3.252
(X2 = 34,79; p< 0001)

En este cuadro se aprecia una significacion de la asociacion entre
éxito/fracaso y "clase social" para el conjunto de la muestra.

Si eliminamos los sujetos que han repetido o tienen 15 o 16 afios o tienen
certificado, el Cuadro se convierte en Cuadro lIlL.II.



Cuadro llL.Il.- EXITO/FRACASO EN EE.MM. POR CLASE SOCIAL. N. EXITO E.G.B.

EXTO

FRACASO

Colurmas
TOTAL

My beia
86
7.6
66,2
44
9,6
33,8
130
8,2

QAE SOOAL
Baa Media

219
50,1 19,5
69,8 69,7
244 95
53,3 20,7
30,2 30,3
808 314
51,0 19,8

N [Graduados, 14 afios, No repetidor]= 1.583
(X2 = 8,75; p< 05)

Ata

256
22,8
77,3
75
16,4
22,7
331
20,9

TOTAL

1.125
71.1

458
28,9

1583
100,0
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En esta submuestra de los que tienen un historial escolar positivo vuelve
a apreciarse significacion de la asociacion entre éxito/fracaso y ‘tlase

social".

Si seleccionamos en cambio los sujetos que antes habiamos eliminado

(repetidores, 15 o mas afos, certificado) tenemos el Cuadro lllL.III.

Cuadro lll.II.- EXITO/FRACASO EN EE.MM. POR CLASE SOCIAL. N. FRACASO E.G.B.

i

EXTO

FRACASO

Columas
TOTAL

5,7
8,2
45
13,0
91,8
49
11,8

QAE SOOAL
Baa Media

61,4 20,0
18,9 18,7
184 61

53,0 17.6
81.1 81,3
227 75

54,4 18,0

N [Certificado, 15 afios o mas, repetidor]= 417
(X2 = 4,03; p> 05)

Ata

9
12,9
13,6

57
16,4
86,4

66
15,8

TOTAL

70
16,8

347
83,2

417
100.0

En esta submuestra de los que vienen con fracaso de E.G.B., no se

aprecia significacion de la asociacion entre éxito/fracaso y "clase social".

Aungue inicialmente pueda parecer inexplicable este resultado, hay que

tener en cuenta varias caracteristicas previas que condicionan

interpretacion:

la
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1.- Los que mas fracasan en E.G.B. abandonan los estudios sin
iniciar siguiera la EE.MM., tal como podremos comprobar en el
Tercer apartado de este Capitulo.

2.- Los joévenes que mas fracasan en E.G.B. y continGan sus
estudios en EE.MM., lo hacian prioritariamente en FP1 en esos
afios (86-88); en la REM experimental y en el Pais Vasco se
exigia un nivel de entrada de al menos 78 aprobado y 89cursado.

3.- La muestra, responde al disefio inicial de evaluacion de la REM
en el Pais Vasco, por lo que representa prioritariamente a los
Centros de REM en la etapa experimental. En esta etapa habia
una mayor proporcion de centros privados que en el conjunto de
la ensefianza media. A estos centros privados tienden a acudir en
menor proporcion alumnos de clases bajas.

Es por ello que lo que realmente sefialan los datos de los tres Cuadros es
laselectividad de ‘"clase" de la EE.MM. para aquellos alumnos que
acuden a ella con condiciones semejantes de historial escolar en en-
seflanza basica (Cuadro lll.II). Lo cual ratifica de nuevo las reflexiones
reflejadas en el Capitulo Segundo respecto a las funciones de la escuela,
incluso en proceso y practica de reforma.

1.1.2. CONCLUSIONES.

De lo sefalado hasta aqui, podemos afirmar que los mejores predictores
del fracaso en EE.MM., desde la consistencia de su asociacién con el mismo,
pueden ser:

1.- El historial de fracaso en E.G.B. que incluye:

* Haber"repetido" uno o mas veces en E.G.B.
* Empezar la EE.MM. con 16, e incluso 15 afios.
* Tener solo el "certificado de escolaridad".

2.- La "actitud del alumno" ante los estudios y "la satisfaccion de la familia
respecto a los estudios”, asi como "la percepcion que si alumno tiene de
su consideracion como buen o mal alumno por su familia".

3.- ‘La clase social™
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La interrelacion entre estas variables y su asociacion con el fracaso
escolar en el primer ciclo de EE.MM, podemos apreciarlo en el Cuadro IIl.IV.
En él se pone de manifiesto el % de fracaso asociado a la confluencia de
distintos valores de las variables sefialadas.

Cuadro Ill.IV: % DE FRACASO ASOCIADO A LA CONFLUENCIA DE VARIABLES
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20 - - pb c = - - 759
21 - 1 - - - - o 75,3
22 : : C b 42
23 16 1 - 73,5
24 C 73,3
pv (privado pb (publico) mb (clase social muy baja)
¢ (certificado de escolaridad) b (clase social baja) - (no confluye)

1.1.3. CONSTRUCCION DE LA VARIABLE HISTORIAL ESCOLAR.

Partiendo del alto grado de asociacidon que presentan entre si y respecto
al éxito/fracaso en EE.MM., las variables "repeticiones” (si/no), "titulo escolar"
(graduado/certificado) y "edad" (14 afios/15 6 mas afos); las convertimos en
una unica variable que llamamos: "historial escolar" (HE).
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La asignacion de valores a esta variable es:

e Valor 1: si graduado, 14 afios y no repeticion.
e Valor 2: si no cumple una condicion.
e Valor 3: si no cumple dos o las tres condiciones.

De esta forma hemos conseguido una variable: ‘historial escolar”; en la
que a mayor puntuacion una historia escolar mas negativa. Esta variable tiene
la distribucion que aparece en los siguientes Cuadros 1ll.V. a lll.X. respecto a
las otras variables consideradas anteriormente:

Cuadro Ill.V.

ASOCIACION W HISTORIAL ESCOAB Y JAHJ/ACCIOH fADIES CON LOS EJTUOOS

X' «219. AS
(»0001

E.J

En este cuadro apreciamos como los alumnos de historial negativo o muy
negativo representan mayores porcentajes entre los jovenes que consideran
que sus familias no estan satisfechas con los estudios o0 que se muestran
indiferentes con los mismos.

Cuadro IIl.VL
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En este cuadro se aprecia de forma clara la gran asociacién que existe
entre historial escolar y consideracion del alumno por su familia como buen o
mal estudiante.

Quedto IV

En el cuadro anterior se hace "visible" con claridad la asociacién entre la
propia actitud del alumno ante los estudios y su historial escolar, especialmente
cuando éste es positivo o muy negativo.

Cuadro I VIII.

Podemos apreciar en el Cuandro IIl.VIII. el crecimiento inverso de
proporciones del historial escolar muy negativo y positivo segun se asciende o
desciende en las clases sociales.
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Cuadro HLIX

ASOCIAOON DE MrSTOfIUL CSCOLAW Y FRACASO

En este cuadro podemos descubrir la asociacién del historial escolar en
E.G.B. con el éxito/fracaso en el primer ciclo de EE.MM.; aunque también, que
no es un determinante para el éxito o fracaso; ya que ocurre que jévenes con
historial muy negativo tienen éxito en el ciclo de EE.MM. y también -y en mayor

proporcion- que jévenes con historial escolar positivo en E.G.B. fracasan en la
EE.MM.

Quado lILX

ASOCIACION ENTRf HISTOtfIAl £5COI AB Y Si XO

En el cuadro Ill.X, por dltimo, descubrimos que parece que las chicas
presentan un historial escolar mas positivo; quizas porque se escolarizan en
EE.MM. en menor proporcion las chicas con un fracaso muy claro en E.G.B.,
que los chicos en las mismas circunstancias.

Al neutralizarla pierden su significacion cara al éxito/fracaso en EE.MM.,
para los casos de (HE=3) historial escolar muy negativo: ‘la clase social, "el
nivel de estudios del padre"y "de la madre"y ‘el tipo de centro
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Otras variables como "sexo", "consideracion familiar* o "satisfaccion de
ios padres"”, mantienen su significacion; tal como podemos apreciar en el Cua-
dro lll. XI. de significacion de los X2 para "HE' neutralizada.

Quacto lX.- SGNACACION DE VARIABLES PARA EXTOFRACASO BN EEMM
NEUTRALIZACION DH. HSTORAL EXOLAR

le(positivo. ol neoaivg) 3 r@arivo)
0
,“’ 19
- )
WA

Todo ello confirma en términos generales lo ya sefialado, por lo que
creemos que la creaciébn de esta variable puede ser considerada como

consistente.

1.2. INFLUENCIA DE LAS VARIABLES CONTINUAS ENTRE SI Y RESPECTO AL EXITO O
FRACASO DE LOS ALUMNOS EN LA ENSENANZA MEDIA.

1.2.1. ANALISIS DE VARIANZA PARA LAS SUBPOBLACIONES DE EXITO
O FRACASO EN EE.MM.

En primer lugar sefalar que hemos normalizado las puntuaciones de to-
das las variables mediante su transformacién en logaritmo decimal (LG10 del
SPSS), por lo que podemos considerar que todas las variables cumplen las
reglas de la normalidad.

Realizando un analisis de varianza simple (oneway-SPSS), encontramos
gue todas las variables muestran una diferencia significativa de la varianza,
probada mediante Razén F para las subpoblaciones de EXITO y FRACASO,
excepto para la variable F2AU - autoconcepto social -. (Cuadro II1.XII).
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Quedto lILX1.- ANALIS'S DE VARANZA SIVPLE ENGRUPOS

EXTOFRACASO ENEEMM
Variables RazonF Sigpificacion M.qdf%g%

CAT  Cintsiendia ®% Q& & 1{’451
VIEA At vertel BN Q0 %..E*m s
CTEA At rumésica 23 am P T
DAT - Regranierto BAT7 QL ?qat:%so %%
A Atooooegogened 563 QL %qa(t%so %@
FIAU Adoonogopesod 3% <L atgsp 1A
F2AU  Autoconospto sodia 1% 6 a}gm %

B Auoconcggoescdlar 4840 QN at%so %3
FIA. - iairtepersod 557 QL ?qa;t%so %%
O g s @ e

XL Climaregulaivo % at%so 19
DAV Adicesdemoodicss 0283 QL atgso I

GE Adtdhedadesido 459 Q0L atgso %
H  Hititos ceestudo (570 ST atgso %92(]&6
G (ridain ¢ b G4 < Ao %

Dado que F1AU (autoconcepto personal), F3AU {autoconcepto escolar),
CAT (cociente intelectual)), CTEA (aptitud numeérica), DEM (actitudes
democraticas), F1CL (clima interpersonal), F2CL (clima instructivo-imaginativo),
F3CL (clima regulativo), GAE (actitud hacia el estudio) y H (habitos de estudio)
no superan el test de homogeneidad de las varianzas (Bartlett-Box, Croch-
rans), procedemos a un contraste de t de Student entre las dos subpoblaciones
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sobre los datos no normalizados, que confirma que las diferencias encontradas
entre los dos subgrupos son significativas. Es decir, que las variables muestran
puntuaciones significativamente diferentes para los grupos de éxito-fracaso en
la EE.MM. También realizamos el test no paramétrico de Kruskal-Wallis y de
nuevo se confirma la significatividad de las diferencias.

De todo ello podemos concluir que los alumnos que fracasan en el primer
ciclo de la EE.MM. tenian una puntuacion significativamente menor en las
pruebas realizadas al inicio del mismo:

e en las de caracter intelectual: cat (inteligencia general-Cl), vtea
(aptitud verbal), ctea (aptitud numérica), dat (razonamiento
mecanico):

< en las de autoconcepto general, personal y académico (no asi en
la de autoconcepto social, en la que incluso los que fracasaran
puntdan mas alto que los que no lo haran);

e en las de clima escolar,
e actitudes democraticas,
e actitudes hacia el estudio,
» habitos de estudio,
= percepcion de la consideraciéon de la familia.
Desde estos datos podemos dar respuesta a algunos de los interrogantes
qgue formuldbamos al principio del apartado. En concreto podemos sefialar que:
1. Las aptitudes intelectuales tienen una clara asociacion con el
éxito/fracaso en el primer ciclo de EE.MM..

2. Del mismo modo y de forma més significativa, tienen una asociacidon con
el éxito/fracaso las actitudes:

< hacia si mismo como alumno (autoconcepto escolar F3AU)
e hacia el estudie (GAE)
e de la familia hacia el alumno como tal (CF)

3. lgualmente presentan una asociacion significativa los habitos de estudio.



4. Las otras variables de clima escolar, actitudes democraticas,
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y

autoconcepto general y personal, tienen también una clara asociacion con

el éxito/fracaso en EE.MM.

El fracaso escolar en e! primer ciclo de EE.MM. no tiene pues una Unica

causa, sino que responde claramente a una multicausalidad. Las mismas

variables estudiadas presentan asociaciones entre si y en su relacién al

éxito/fracaso en este ciclo de enseflanza.

Asi, por ejemplo, estas diferencias al inicio del ciclo de EE.MM. creemos
que pueden tener, a su vez, relacion o asociacion con las variables

significativas estudiadas anteriormente: "historial escolar", ‘tlase social" e

incluso "sexo'-, por ello realizamos sendos analisis de varianza de las

variables continuas para cada una de ellas.

1.2.2. ANALISIS DE VARIANZA RESPECTO A LAS SUBPOBLACIONES DE
CLASE SOCIAL.

Al realizar el andlisis de varianza simple (oneway-spss) respecto a la

clase social (Cuadro llI.Xlll.a.) encontramos que:

1.- Existen diferencias significativas entre las clases sociales en:

2.-Y no

au (autoconcepto general)

f3au (autoconcepto académico)

cat (inteligencia general-Cl)

vtea (aptitud verbal)

ctea (aptitud numérica)

dat (razonamiento mecanico)

fle (contexto interpersonal-clima escolar)
f2cl (contexto instructivo-imaginativo-clima escolar)
gae (actitud hacia el futuro)

h (habitos de estudio)

c.f. (consideracién del alumno por su familia)

existen diferencias significativas entre las clases en:

flau (autoconcepto personal)

f2au (autoconcepto social)

dem (actitudes democréticas)

f3cl (contexto regulativo-clima escolar)
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Cuadro Ill.XIll.a.- ANALISIS DE VARIANZA POR CLASE SOCIAL
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Al realizar el M.R. Test Scheffé encontramos las diferencias significativas
entre clases sociales que aparecen en el Cuadro Ill.Xlll.a y que de forma
grafica aparece en el Cuadro IlI.XIll.b. Al interpretar el mismo debemos
considerar en primer lugar que GAE (actitud hacia el estudio) y CF
(consideracioén famil'ar) estan en sentido inverso (de mas a menos).
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Quecto X1~ DIFERENCIAS SGNRICATIVAS ()
METCDO SCHEFFE, CLASES SOOALES

d (Joe.  Coegod  Jdasesood dia
B o ORE gy
AU. CAT F3AU, CAT. CTEA. AU. F3AU, CAT. VTEA,
H CTEA. H

GAE CAT. DAT F3AU. CAT. VTEA. CTEA.
DAT, H

Clase social muy haja

Clase social baja

Clase social media GAE F3AU
Clase social altay muy altd  GAE.CF F2CL. CF

De la lectura de los Cuadros podemos destacar para nuestro estudio:

1.- El DAT (razonamiento mecanico) es una ‘aptitud en la que curiosamente
la clase muy baja no puntla diferente a las clases media y alta; en cam-
bio la clase baja puntia por debajo de todas las clases sociales.

2.- La diferencia entre clases parece "tomar forma’, por efecto de la
escolarizacion, en el llamado autoconcepto escolar (F3AU) o académico.
Esta variable se convierte en uno de los grandes discriminantes entre las
clases sociales, interiorizado por el alumno en su proceso de
escolarizacion.

3.- La clase social muy baja parece ser la gran discriminada y marginada por
todas las variables que son consideradas "aptitudes" y “actitudes“
valiosas para la ensefilanza media (aptitudes intelectuales, habitos de
estudio, actitud hacia el estudio, etc.).

Todas estas afirmaciones estan de nuevo en la linea de lo expuesto en el
Capitulo Segundo respecto a la funcidn social de la escuela, 0 a su actuacion
con los jévenes desfavorecidos.

1.2.3. ANALISIS DE VARIANZAS RESPECTO A LAS SUBPOBLACIONES
DE HISTORIAL ESCOLAR.

El andlisis de varianza simple respecto al historial escolar del alumno re-
fleja que existen diferencias significativas entre los jovenes en funciéon de su
historial escolar en:
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e Au, flau, f2au, f3au, cat, dat, ctea, vtea, dem, h, f3cl, gae y cf;
e Y no existe para: flel y f2cl; tal como se refleja en el Cuadro 1l1.XIV. a.

Si representamos el resultado del MR test Scheffé de forma mas grafica
tenemos el Cuadro IlI.XIV. b., ambos en las paginas siguientes.

Quedto [IlXIV.a- ANALISS DE VARANZA PARAHSTCRAL EXDOLAR
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Quadto ll.XIV.h- DIFERENCA SGNHCATIVA (06).
METCDO SCHEHE HSTORAL ESCOAR

| HSTORALESQOLAR .
3(muy r]reganvo) 2(mgaﬂvo) l(pogtlvo)

i3

Los resultados reflejados en estos cuadros nos permite afirmar que;

«©

1.- ElI  historial escolar negativo se asocia a una puntuacion
significativamente menor en las pruebas de aptitudes intelectuales
escolares (cat, vtea.ctea y dat).

2.- El historial escolar negativo se asocia a una puntuacion menor en todos
los factores del autoconcepto, especialmente en F3AU (autoconcepto
escolar) y en gran medida en el AU (autoconcepto general).

3.- Un fuerte historial escolar negativo se asocia a puntuaciones
significativamente inferiores en "actitudes democraticas" y confianza en
las instituciones (dem).

4.- El historial escolar negativo lleva consigo puntuaciones inferiores en
"habitos de estudio”, "actitud hacia el estudio"y ‘tonsideracion negativa
de la familia

1.2.4. ANALISIS DE VARIANZAS RESPECTO AL SEXO.

El analisis de varianza respecto al sexo arroja también diferencias signifi-
cativas en:

- Au, flau, f2au, vtea, ctea, dat, f3au, cat. fiel, f2cl, f3cl. h, gae, y cf
(Cuadro I11.XV).

Unicamente en Actitudes democraticas no existen diferencias
significativas.
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Cuadro I11.XV.- ANALISIS DE VARIANZA POR SEXOS
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Este analisis nos permite afirmar, al objeto de nuestra reflexion, que los
chicos presentan una actitud mas negativa hacia el estudio, menores habitos
de estudio y una menor consideracién por sus familias. Al mismo tiempo una
mayor actitud de razonamiento mecanico y una menor puntuacion en
autoconcepto escolar.

1.2.5.CONCLUSIONES.

1. Las puntuaciones en actitudes intelectualesméas relacionadas con el
trabajo escolar (Cl, aptitud verbal y aptitud numérica),muestran una
distribucion asociada al historial escolar y a la clase social con asociacion,
aungque menor, con el sexo.

2. La puntuacion en el razonamientomecanico (DAT) es la que menos
diferencias presenta por clases sociales, aunque mas por sexos. Los
chicos con el mismo historial escolar parecen presentar la misma
puntuacion sin influir la clase social. Por ello podemos considerar que en
el desarrollo de esta aptitud intelectual podemos poner una base para un
programa adecuado a los chicos que fracasan en las escuelas.
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3. Los jovenes de historial escolar negativo presentan unas actitudes
democraticas méas bajas; por lo que el desarrollo de estas actitudes
podria constituir un objetivo muy importante con estos jovenes.

4. La puntuacién en autoconcepto escolar es la que mas relacion presenta
con el historial escolar y con la clase social ; la puntuacién en este factor
del autoconcepto parece progresiva en funcién del historia! escolar y de la
clase social. El historial escolar negativo se manifiesta mas claramente en
el autoconcepto escolar de los chicos y en las chicas de las clases mas
bajas.

La diferencia respecto a las clases sociales s6lo es relevante para el
autoconcepto general y para el autoconcepto escolar; por lo que las
diferencias en el autoconcepto general entre las clases parecen deberse,
fundamentalmente, al peso de las diferencias en autoconcepto escolar.

5. El autoconcepto social no muestra asociacion relevante ni con el sexo ni
con la clase social. Encontramos asociacion entre el autoconcepto social
y el historial escolar: con el historial escolar negativo aumenta la
puntuacién en este factor del autoconcepto.

1.3. ANALISIS FACTORIAL PRE.

Dada la interrelacion entre las variables estudiadas hemos realizado un
analisis factorial de todas las variables continuas, ya sefialadas, incluyendo
clase social (cu24x), consideracion del alumno por la familia (cf) e historial
escolar (he), a las que podemos considerar también como continuas.

El analisis factorial realizado con SPSS, es de Componentes principales,
5 factores, converge en 6 iteraciones y Rotacion Varimax. Las variables
presentan una comunalidad aceptable, excepto Vtea (aptitud verbal) que sélo
tiene 0,28684. (Fernandez. 1988).

El nimero de factores creemos que es algo excesivo desde un punto de
vista técnico, pero que recogen bastante bien los elementos fundamentales
gue actian en la realidad de la educacion. Por otra parte en el analisis factorial
para la muestra al final de la EE.MM: se confirmard la pertinencia de elegir
cinco factores (pag. 175. Cuadro Ill.XXl.a).
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Solo aparecen dos variables ambiguas por su distribucion significativa en
varios factores: habitos de estudio y autoconcepto escolar. En el caso de los
habitos de estudio, este comportamiento, puede ser explicado en el sentido de
que esta variable hace referencia, por una parte, a actitudes hacia si mismo
(motivacion, disposicion, etc. por el estudio); y por otra, a orden, normas o
estrategias de aprendizaje mas relacionadas con el clima escolar; también a
costumbres asociadas a habitos familiares o de clase (plamficaion,
concentracion, espresion, etc.). En el caso del autoconcepto escolar su
comportamiento plurifactorial parece debido, por una parte, a su teodrica
pertenencia y asociacion a los otros factores del autoconcepto (personal y
social); y por otra, a su alta correlacién con: actitudes de la familia y del alumno
hacia el estudio, el historial escolar, e incluso, con alguno de los habitos de
estudio (motivacion).

El total de varianza explicada es de 56,3%, lo cual consideramos
aceptable.

Quedo XM, a - ANAISS FACTORAL PRE VARIANZA EXPLICADA

Variable - Comundlidad Faclor  Autovdor  %ceVar %0k Varac. *
FIAJ 31566/ 7 7

%214%
I B g

=%

SESi
_AE

%I

di

CU14: Consideracion por la familia CU24X: Claso Social

S
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Los cinco factores que aparecen pueden apreciarse en la matriz rotada.

Quacto lI1XM. b.- MATRIZ ROTADA DE FACTORES PRE
FA1CT(R 1 FACTOR 2 FACTCR 3 FACTCRH4 FAQT%S

e o o
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¢ El factor primero, (F1PRE) esté constituido por:

e Consideracion negativa del alumno por la familia (C.F.=.81316).

Autoconcepto escolar bajo (F3AU=-.71037).

Historial escolar negativo (HE=.70922).

Actitud negativa del alumno hacia el estudio (GAE=.55482).

Puntuacién baja en habitos de estudio (H=-.49782).

Por lo que lo definimos como '"RECHAZO DE LA ESCUELA".
¢ El factor segundo, (F2PRE) est& constituido por:

e Factor interpersonal del clima escolar (F1 CL=.84085).
e Factor instructivo-imaginativo del clima escolar (F2CL=.83280).
e Factor regulativo del clima escolar (F3CL=.69097).

Por lo que definimos como "CLIMA ESCOLAR\
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¢ El factor tercero, (F3PRE) esta constituido por:

C.l. (CAT=.70944).
e Razonamiento mecanico (DAT=.70691).

e Aptitud numérica (CTEA=.69898).

Aptitud verbal (VTEA=.50717).
Por lo que lo definimos como "APTITUDES INTELECTUALES*

¢ El factor cuarto, (F4PRE) esta constituido por:

= Autoconcepto social (F2AU=.84491).
« Autoconcepto personal (F1AU=.79804).
e Habitos de estudio (H=.32188).
e Autoconcepto escolar (F3AU=.30688).
Por lo que los definimos como ‘AUTOCONC. RELACIONAL ACTIVQO".

¢ El factor quinto, (F5PRE) lo constituyen:

* La clase social (C.S.=.81187).

e Las actitudes democraticas y la confianza en las instituciones
(DEM=.53478).

Por ello lo hemos denominado "CLASE SOCIO-CULTURAL".

1.3.1. ANALISIS DE VARIANZA DE LOS FACTORES PARA
EXITO/FRACASO; Y PARA SEXO Y EXITO/FRACASO CONJUNTAMENTE.

Si realizamos un analisis simple (oneway-spss) de la Varianza de los
factores respecto al éxito/fracaso en la Ensefianza Media, los resultados son
los que aparecen en el Cuadro IlI.XVII.
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Quacto Il XVIL.- ANALIS'S DE VARIANZA DE LOS FACTORES RESPECTOA
EXTORRACASO BNEEMV

EXITO/FRACASO

Variables Razén F Significacién Medias grupos
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De estos resultados podemos concluir su significatividad como factores
asociados al fracaso en EE.MM.; especialmente el factor primero y el tercero,
aunque son significativos todos.

Creemos que el sexo puede tener algo que ver en la distribucién y
significatividad de estos factores, por lo que realizamos un analisis de varianza
para sexo y fracaso simultdneamente (anova-spss), Cuadro ill.XVIll. de la
pagina siguiente.

De los resultados podemos concluir que los factores mas significativos
para el éxito o fracaso son claramente el factor primero (rechazo escolar) y el
tercero (aptitudes intelectuales), este Ultimo presenta un peso semejante al de
éxito/fracaso en razon del sexo.

Los factores segundo y cuarto, aun siendo significativos para el
éxito/fracaso, estan mas relacionados con el sexo. Asi, el factor segundo (clima
educativo) discrimina en primer lugar chichas y chicos, y dentro de cada uno de
estos el éxito/fracaso. En cambio, el factor cuarto (autoconcepto relacional ac-
tivo) discrimina, en primer lugar chicos y chicas y dentro de éstos el fracaso o
el éxito.
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Quacto lILXVII - W&%&ﬁ% FOYRAAD
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Por ultimo el factor quinto discrimina poco, aunque significativamente, el
éxito/fracaso, y dentro de esto chicas/chicos.
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1.4. CONCLUSIONES.

Al resumir las caracteristicas que los alumnos que fracasaran presentan
al inicio de la EE.MM. podemos sefialar los siguientes:
1.- Rechazo escolar, caracterizado por:

e Historial escolar negativo (retraso escolar, repeticiones,
titulo de certificado de escolaridad).

e Autoconcepto escolar negativo.

e Percepcion negativa de la consideracion que tiene la familia
de ellos como estudiantes.

e Actitud negativa hacia el estudio.
e Habitos de estudio pobres.
2.- Capacidades intelectuales méas limitadas.
3.- Un nivel socio cultural mas bajo:
e Clase social bajay muy baja.
< Menores actitudes democraticas, especialmente los chicos.

4.- Percepcién de un clima educativo mas deficiente, especialmente por
los chicos; tanto en la relacién jnterpersonal, en los aspectos
regulativos, como en la relacibn de aprendizaje (instructiva-
imaginativa).

5.- Un autoconcepto relacional activo algo mas alto.

Y al concluir este apartado tenemos que recapitular lo sefalado hasta
aqui e intentar contestamos, de nuevo, a las preguntas que nos formuldbamos
al principio.

1. Las capacidades intelectuales se asocian claramente con el éxito/fracaso
en EE.MM.; aunque parece que no son las variables méas asociadas.

2. Las actitudes y los habitos de estudio se asocian con el éxito/fracaso en
la medida en que pueden agruparse en el factor que hemos denominado
‘'rechazo escolar" . De hecho, este factor podemos considerarlo como
mas asociado con el éxito/fracaso que las actitudes intelectuales.
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. a) La clase social tiene ciertamente una asociacion clara con el
exito/fracaso en EE.MM.. Sobre todo parece darse una asociacion a
menores actitudes democréticas en los casos de clases bajas e historial
escolar muy negativo.

. b) El historial escolar anterior (E.G.B.) estd muy asociado al éxito/fracaso
en este tipo de ensefianaza, y se integra, también, en el factor que hemos
denominado "rechazo escolar".

. El autoconcepto escolar también estd muy asociado con el éxito/fracaso,
y se asocia a su vez con el historial escolar dentro del factor primero
(PRE 1: rechazo escolar).

. Otras variables que manifiestan asociacion con el éxito/fracaso son:

e Las referidas a la valoracion del clima educativo (Factor PRE 2),
en las que los que fracasaran tienden a presentar una menor
puntuacion al inicio del ciclo en todos sus factores.

e Las referidas al autoconcepto personal y social (que hemos
denominado PRE 4: autoconcepto relacional activo), en que
parecen puntuar ligermante mas los que fracasaran en este ciclo.
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2. LA INFLUENCIA DE LA ESCOLARIZACION EN
EE.MM. EN LOS JOVENES QUE FRACASAN EN
ELLA.

La muestra con la que contamos es la misma que la del apartado ante-
rior, pero con la ausencia de los que han fracasado por abandono o por repeti-
cion. Es decir, los que tienen éxito son los mismos, pero los que fracasan solo
son aquellos que han suspendido en segundo curso, (N=2.515) .Aqui €l
fracaso lo entendemos operativamente como el conformado por el indicador:
suspendido.

Por ello las conclusiones que podemos sacar son referidas a las dife-
rencias entre los aprobados y los suspendidos; ya que carecemos de informa-
cion para analizar la influencia de la escolarizacion en los que han abandonado
0 han repetido en primero de EE.MM. De todas formas, podemos convenir que
la influencia podria ser semejante a la que realiza la escolarizacién con los que
son suspendidos, pero quizds en mayor medida.

La pregunta que nos proponemos abordar en este apartado ,
podriamos formularla como: Los que fracasan (son suspendidos) en el primer
ciclo de EE.MM., ¢han sido favorecidos o desfavorecidos en sus capacidades
intelectuales, en sus actitudes y en sus habitos de estudio, durante su
escolarizacién en este ciclo?.

Nuestra hipotesis de trabajo, en funcion del planteamiento que hemos
expuesto a to largo de nuestra reflexion en el capitulo Il , es que los alumnos
“fracasados” han resultado desfavorecidos a lo largo de su escolarizacién en
las actitudes y en los habitos de estudio, aunque quizas no en las capacidades
intelectuales.
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Para comprobar estas hipétesis nos proponemos analizar:

1.1. Las diferencias de puntuaciéon PRE (al inicio del ciclo) / POS (al
final del ciclo), en las variables de capacidades intelectuales,
actitudes hacia si mismo y escolares, descritas anteriormente, para
los grupos de éxito/fracaso, mediante Razén t.

1.2. Las diferencias PRE/POS para los grupos éxito/fracaso, mediante
anova de medidas repetidas y neutralizacion de la situacion inicial.
Esta situacion incial es la descrita a través de la puntuacion en los
cinco factores PRE vy en el historial escolar (HE).

2. Analisis factorial POS para comprobar la estabilidad de los factores
hallados con los datos iniciales al realizarlo sobre los datos finales.

2.1. Andlisis de varianza de los factores POS para los grupos de
exito/fracaso. Y analisis de varianza de los factores POS para los
grupos de éxito/fracaso y sexo.

2.2. Diferencia PRE/POS mediante anova de medidas repetidas par los
grupos de éxito/fracaso con neutralizacion de la situacion incial. Esta
situacion inicial la consideramos recogida en el historial escolar (HE)
y en el sexo.

2.1. DIFERENCIA PRE/POS EN LOS VALORES DE LAS VARIABLES SEGUN LOS GRUPOS DE
EXITO/FRACASO.

2.2.1. DIFERENCIAS MEDIDAS MEDIANTE RAZON t

Hemos analizado las diferencias en el "Pos" para los grupos de
éxito/fracaso, mediante Razén t Los resultados que se reflejan en el Cuadro
XX,
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Quacto Il XIX.- DIFERENCIAS SGNIRCATIVAS {RAZON-, PREPOS BNLAS
VARABLES PARA GRUPOS EXTOFRACASO ENEEMV

Diferencia rrespos Diferendia prespos

Grupo EXITO Grupo FRACASO

No haydiferencia PRE/POS

R

Diferencia ﬁﬁ " iéﬂ\ﬂn%w @
PRE/POS p
a0 gzor#ﬁ‘e% MECAiCO

De el podemos concluir que;

1.- El efecto de la escolarizacion en el primer ciclo de EE.MM. sobre los
jovenes que fracasan en el mismo parece semejante a la de los que
tienen éxito en:

a) Estabilidad en:

« Autoconcepto personal y social.
« Actitudes democraticas.

b) Aumento en:

« Aptitudes intelectuales.
e En rendimiento académico.

¢) Disminucion en:

Satisfaccion de la familia.
Consideracion del alumno por la familia.
Habitos de estudio.

Clima educativo {F1CL,F2CL,F3CL )
Autoconcepto escolar.

Actitud hacia el estudio.
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2.- Los que fracasan en el primer ciclo de Ensefianza Media, ademas, la
disminucion del autoconcepto escolar va unida a una disminucién en el
Au general.

2.1.2. DIFERENCIA PRE/PCS PARA GRUPCS (EXTOFRACASO) MEDIAN
TE ANOVA CE MEDIDAS REPETIDAS Y NEUTRALIZACION CE LA SITUA
AAON INAAL

En el apartado anterior sefialdbamos que "parece ya que para
determinar si realmente la influencia de la escolarizacion en EE.MM. sobre
aquellos que fracasan en relacion con los que tienen éxito, es distinta y en que,
debemos neutralizar las situaciones diferentes de partida.

Las mejores variables, a nuestro entender, que neutralizan las situaciones
de partida son:

= El historial escolar (he).

e La puntuacion en los cinco factores encontrados en las variables iniciales
(prel, pre2, pre3, predy preb).

Hemos realizado pues un andlisis de varianza (anova-SPSS) de medidas
repetidas con neutralizacion de las variables sefialadas como covariantes; y el
resultado es el que se refleja en la Cuadro IlI.XX. En ella aparecen solamente
las variables en las que el resultado es significativo.

Cuadro I1l.XX,- ANALISIS DE VARIANZA PRE/POS DE LAS

VARIABLES PARA GRUPOS EXITO/FRACASO.
NEUTRALIZACION DE LAS VARIABLES DF SITUACION INICIAL

Ea(ééfn Signifi Ve
: 1. caclion ealas grupo
Variable fracas) grup
Grupo PRE POS
F2 CL - Clima instructivo- 26,78 <001 Exito 35.08 31.91
imaginativo Fracaso 34.72 29.47
F3 CL - Clima regulativo 13,95 <001 Exito 17.94 17.11
Fracaso 17.41 15.40
GAE -  Actitud hacia € 97.17 <001 Exito 8.71 8.86
estudio Fracaso 9.10 9.96
F3 AU - Autoconcepto 52.57 <001 Exito 13.18 12,78
escolar Fracaso 11.42 10.18
H - Habitos de 33,98 <001 Exito 426.64 419.573
estudio Fracaso 409.34 390.34
VTEA - Aptitud verbal 6.12 <05 Exito 11.41 13,86

Fracaso 10.79 12.79
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De este Cuadro podemos deducir que:

1.- La escolarizacibn en la EE.MM. comporta puntuaciones significa-
tivamente menores, tal como esta disefiada y/o ejercida, para aquellos
que fracasan respecto a los que tienen éxito en:

e Actitud hacia el estudio.
e El autoconcepto escolar o académico.
e Habitos de estudio .

2.- Esto tiene su reflejo también, de alguna manera, en que estos jovenes
valoran menos (rechazan mas) el clima escolar que se les ofrece en este
ciclo de la ensefianza media tanto en su aspecto regulativo (F3CL) como
en su aspecto instructivo-imaginativo (F2CL).

3.- Por JUltimo, aunque se podria considerar que también puntuan
significativamente menos en su aptitud verbal, no lo tenemos en
consideracion al estar poco neutralizada su influencia en la situacién
inicial; ya que tiene poco peso en el factor tercero (F3 PRE),ya que su
comunalidad era de 0.28 tal como aparecia en el Cuadro Ill.XVl.a.

Una conclusion general, quizas muy evidente,podria ser la necesidad de
otro clima educativo, con mas atencién a la generacién y consolidacion de
habitos; y que tenga mas en cuenta las propias actitudes y motivaciones de los
jovenes. Pero sobre ello volveremos en el Capitulo VI.

2.2. ANALISIS FACTORIAL POS.

Hemos realizado el analisis factorial de todas las variables ya sefiala-
das en el apartado 1.3. de este Capitulo; pero sobre sus valores en el POS; es
decir, al finalizar el primer ciclo de la ensefianza media.

El analisis factorial se realiza en iguales condiciones técnicas (SPSS,
C.P., 5 factores, converge en 6 iteraciones, y Rotacioén Varimax).

Las variables Pos presentan todas ellas una comunalidad aceptable,
incluso la VTEA (aptitud verbal) que eleva su comunalidad en el Pos a 0.3716.
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Los factores resultantes son semejantes, casi idénticos a los de las va-
riables PRE; con la salvedad de que el primer factor cambia de sentido:
"Aceptacion de la escuelalo cual es debido fundamentalmente a la
disminucion de sujetos con rechazo en el POS, ya que no estan incluidos ni los
repetidores, ni los abandonos.

Otra salvedad esta en el factor quinto que ahora tiene un autova-
lor=1.03, y adquieren en él un mayor peso las actitudes democraticas, sobre-
pasando a la clase social, por lo que es pertinente el nombre de ‘tlase socio-
culturar.

El total de la varianza explicada es de 56,4%, practicamente la misma
que en factorial Pre. Todo esto se refleja en los Cuadros XXI. ay b.

Cuadro lll.XXt.a.- ANALISIS FACTORIAL POS. VARIANZA EXPLICADA

Variable Comunalidad  Factor Autovalor % de Var %Var Acu

DF1AU .67073 1 3.12757 19.5 19.5
DF2AU .72676 2 2.02691 12.7 32.2
DF3AU .64206 3 1.49050 9.3 41.5
DCU14 .63205 4 1.34405 84 49.9
DH .48796 5 1.03300 6.5 56.4
DGAE .38801
DDEM .60232
DF1CL 77147
DF2CL .77046
DF3CL .51027
DCAT .52702
DDAT .A8748
DVTEA .37168
DCTEA 49246
HE 44937

DCuU24 149190
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Cuadro XXI.b- ANALISIS FACTORIAL POS. MATRIZ FACTORES ROTADOS

FACTOR1 FACTOR2 FACTOR3 FACTOR4 FACTORS5

DF1AU .12848 .01428 12247 19873 .03233
DF2AU .02915 .05745 -.03924 84903 .01452
DF3AU 12382 .19346 .09367 .26818 .00508
DCU14 - 17602 -.05237 -.15644 -.05099 .00481
DH 60787 .16028 -.01559 .30309 -.02553
DGAE -.60713 -.08243 .00615 .04335 .10342
DDEM .05999 -.03576 .14919 .06871 75529
DF1CL .02659 87568 .00038 .06235 .00784
DF2CL .13405 86164 -.01386 .08706 .04788
DF3CL .18508 .68813 .01663 -.03739 -.02863
DCAT 13451 .05155 71085 -.02482 .01879
DDAT -.00851 .00841 .69370 .07538 -.02103
DVTEA .06910 -.05706 59658 .02218 -.08512
DCTEA .09360 .01425 .69390 -.00419 .04456
HE -56209 .01880 -.22579 .26016 -.12007
DCU24 -.11192 .05556 -.21312 -.03396 65552

221 -ANALISIS b= VARIANZA CE LG5S FACTORES PGS PARA LGS
GRUPGCS CE EXTORRACASO,

Sometemos los factores "pos" a un analisis de varianza para los gru-
pos de éxito/fracaso y tenemos lo que se refleja en el Cuadro HLXXII.

Cuadro II1.XXIl.- ANALISIS DE VARIANZA DE LOS FACTORES POS
PARA EL GRUPO EXITO/FRACASO

Exito/Fracaso

Variable Razon F Significacion Medias de grupo
F1 Aceptacion 685,16 <0001 éxito .3432
POS escolar fracaso -.7065
F2 Clima educativo 27.82 <0001 éxito .0790
POS fracaso -.1625
F3 Aptitudes 78,03 <0001 éxito .9375
POS intelectuales fracaso -.2691
F4 Autoconceptos 10.06 <005 éxito -.0478
POS relacional activo fracaso .0984
F5 Clase socio- 0000 >05 éxito .0001

POS cultural fracaso -.0001
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De él podemos resaltar:

a) El factor socio-cultural no discrimina para éxito/fracaso entre aquellos que
llegan al final del ciclo de ensefianzas medias. Es decir, una vez excep-
tuados los abandonos y los repetidores.

b) Los factores mas discriminantes siguen siendo el de aceptacion/rechazo
(factor primero), y el de aptitudes intelectuales (factor tercero); aun cuan-
do siguen siendo también discriminadores el factor segundo (clima edu-
cativo) y el factor cuarto (autoconcepto relacional activo). En este ultimo
puntdan mas los grupos de fracaso.

222 ANALISS CE VARIANZA CE LG5 FACTORES PG5 PARA LGS
GRUPGCS CE EXITORRACASO Y SEXO

Al realizar el analisis de varianza doble respecto a grupos de
éxito/fracaso y sexo observamos lo que aparece en el Cuadro II.XXIIl. Del cual
destacamos:

a) La puntuacion en el factor primero (aceptacion/rechazo escolar) esta
relacionada con el éxito/fracaso de forma muy clara y mucho méas que
con el sexo.

b) La puntuacién en el factor segundo (clima) esta relacionada con el
éxito/fracaso mas que con el sexo; cambiando lo que ocurria en el factor
pre , que aparecia mas relacionado con el sexo que con el éxito /fracaso.

c) El factor tercero estd mas asociado con el sexo que con el éxito/fracaso ;
cambiando también lo sefialado en el factor Pre, en el que ocurria lo
contrario.

e)El factor cuarto (autoconcepto relacional) es mas asociado al sexo que al
éxito/fracaso.

d) La clase socio-cultural (factor quinto) estad poco asociado y al sexo.



Cuadro IIL.XXII'.- ANALISIS DOBLE DE VARIANZA (FRACASO Y SEXO)

DE LOS FACTORES POS

Variables Razon

POS1 Aceptacion ME 399,98
escolar  Fracaso 692,21

Sexo 89,18

Interaccion 1,09

Total 267.45

POS2 clima ME 22,01
Fracaso 26,79

Sexo 17,45

Interaccion .67

Total 15.50

POS3 Aptitudes ME 97.39
intelec-  Fracaso 88,82

tuales  Sexo 112,80
Interaccién .071

Total 64.955

POS4  Autto. ME 27.71
relaciona! Fracaso 8,79

activo  Sexo 45,16
Interaccion 041

Total 18.49

POS5 cClase ME 2.37
Socio-  Fracaso .004

Cultural Sexo 471
Interaccion 7.63

Total 411

Sig.
<001

Grupos

1° Chicas éxito
2DChicos éxito
3R Chicas fracaso
4RChicos iracaso

I®Chicas éxito
2« Chicos éxito
3®Chicas fracaso
4R Chicos fracaso

I®Chicos éxito
2B Chicos fracaso
3RChicas éxito
4R Chicas fracaso

I®Chicos fracaso
2 Chicos éxito
3®Chicas fracaso
4RChicas éxito

I®Chicos fracaso
2®Chicas éxito
3 Chicos éxito
4®Chicas fracaso
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Cuadro ll1.XXIV.- DISTRIBUCION DE LA MUESTRA (PRE Y POS) POR CLASES SOCIALES.
CON X2 Y SIGNIFICACION PARA ABANDONO. REPETICION Y SUSPENDIDOS

Inicio ciclo

1 Muy 337

baja

10%

5 Muy alta

1.668
52%
633
20%
178
5%
430
13%
3.236

X = 27.5 p<001

PRE

Abandonos

88
+ 15%
320
+55%
87
-15%
28
=5%
64
-10%
587

N O

POST
Repetidores  Suspendidos Exito
16 91 142
+ 12% +11% -8%
79 419 840
+59% =52% -49%
24 180 342
-18% +21% =20%
5 32 113
-4% &b +7%
10 100 256
-7% -12% +15%
134 822 1.693
X2= 18,7 p< 001
X2=85 <05 NO REPETIDORES

ABANDONDO

Total

233
1.259
522
145

356
2.515
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Para interpretar estas variaciones, y sobre todo la del udltimo
factor,conviene analizar la poblacion que llega al final del ciclo y su distribucion
de clase; comparandola con la de inicio del mismo. Esto lo podemos apreciar
en el Cuadro I1.XXIV.

En ella apreciamos la significatividad de la mayor pérdida de efectivos
de la clase baja y muy baja;éstas pérdidas las encontraremos luego recogidas
en las caracteristicas socioldgicas de los jévenes de la Iniciaicon Profesional
(garantia social) en el apartado tercero de este capitulo.

2.3. DIFERENCIAS PRE/POS MEDIANTE ANOVA DE MEDIDAS REPETIDAS Y
NEUTRALIZACION DE LA SITUACION INICIAL.

Hemos realizado también un analisis de las diferencias significativas
entre los factores Pre y Pos para los grupos de éxito/fracaso; mediante analisis
anova-Spss de medidas repetidas con neutralizacion del sexo y del historial
escolar. Los resultados aparecen en el Cuadro II1.XXV.

Cuadro I11.XXV.- ANALISIS DE VARIANZA DE MEDIDAS REPETIDAS DE DIFERENCIA DE

LOS FACTORES PRE/POS PARA GRUPOS DE EXITO/FRACASO
CON NEUTRALIZACION DE SEXO E HISTORIAL ESCOLAR

FACTORES F (FRACIDIF)  Significacion

Dif. PRE/POS F1 254.11 <001
Aceptaccion/Rechazo

Dif. PRE/POS F2 6.07 <05
Clima Educativo

Dif. PRE/POS F3 .60 >05
Aptitudes Intelectuales

Dif. PRE/POS F4 .58 >05
Autoconcepto R.A.

Dif. PRE/POS F5 1.07 >05

Clase Socio-Cultural

De éste cuadro podemos deducir:

a) Que la escolarizacion en el primer ciclo de EE.MM. parece resultar
desfavorable (disminuyen las puntuaciones) a los jévenes que fracasan
(son suspendidos), especialmente en su actitud de aceptacion de la
escuela (factor primero): autoconcepto escolar, consideracion de la
familia, habitos de estudio, actitud hacia el estudio, etc.
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b) Que la escolarizacion en el primer ciclo de la EE.MM. no tiene influencia
significativa diferente para el factor tercero (aptitudes intelectuales), es
decir, no resulta desfavorable a los alumnos que fracasan, sino que
aumenta sus capacidades intelectuales en la misma proporcion que los
de éxtio; aunque también podemos indicar que ciertamente no actla
como compensacion de las desigualdades de aptitudes intelectuales
'naturales' en los jévenes que fracasan.

¢) Que la escolarizacion en el primer ciclo de EE.MM. tampoco interviene,
de forma diferente para los que fracasan en el autoconcepto relacional
activo, ni, evidentemente, en la clase socio-cultural.

2.4. CONCLUSIONES

1.Los jovenes que fracasan (son suspendidos) en el primer ciclo de EE.MM.
no han sido desfavorecidos en el desarrollo de sus capacidades
intelectuales; sino por el contrario las han aumentado en la misma
proporcién que lo han hecho los que tienen éxito. Esto quiere decir que,
como partian con puntuaciones menores, siguen manteniendo
comparativamente las mismas diferencias con los de éxito que al principio
del ciclo. La escolarizacibn no ha "tcompensado‘ las diferencias de
aptitudes intelectuales.

2. Los jovenes que fracasan (son suspendidos) resultan significativamente
desfavorecidos en sus habitos de estudio, en sus actitudes hacia el
estudio, y en sus actitudes hacia si mismos respecto a los estudios
(autoconcepto escolar). Todos estos aspectos se agrupan en el Factor 1:
Rechazo de la escuela. Es decir, que al aumentar su rechazo escolar, la
escolarizacion consolida la 'inferioridad*“de los fracasados; no soélo, ni
tanto por sus menores puntuaciones en las capacidades intelectuales;
sino por la disminucién significativamente mayor de sus actitudes y
habitos de estudio.

La escolarizacion parece haber transformado las diferencias individuales
de aptitudes, en desigualdades sociales sancionadas externamente
(fracaso, no consecucién del titulo), y asumidas (internamente) por el
propio individuo en sus actitudes y habitos de estudio.
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3. La afirmacién anterior se manifiesta, de otra forma, en que los que
fracasan presentan una diferencia significativa de puntuaciones en el
factor de clima escolar (PRE/POS); especificamente, debido a la
disminucién mayor de la valoracion del clima instructivo-imaginativo y
regulativo. Estas diferencias vienen a reiterar un aumento del rechazo del
clima escolar en los que fracasan, por efecto de la escolarizacion.

4. El fracaso que operativamente hemos analizado como conformado por el
indicador: suspensos; se nos manifiesta, tras los analisis realizados, como
un fracaso que se transforma de extemo (ser suspendido), en interno
(actitudes y héabitos respecto al estudio). Este fracaso es debido, por una
parte, a que responde a una evaluacion referida a normas, es decir a
someter a todos tos alumnos a un estandar general; y no estar realizada
en base a criterios personalizados o individualizados (evaluacion criterial).
Por otra parte, desde un punto de vista mas social, hay autores, como los
gue ya sefialamos en el capitulo Il, y concretamente Perronoud (1990)
gue indican que podriamos considerar este fracaso como "injusto”, al no
valorar el aumento de capacidades o rendimientos de cada sujeto, Sino
que somete a una comparacion con normas de excelencia fabricadas por
el mismo sistema escolar y que responden a intereses de grupos sociales
especificos.

De todas formas, en este analisis no hemos podido considerar a colectivo
de jovenes que abandonan o repiten. Resultaria de un gran interés que
alguna investigacion realizara un seguimietno y andlisis sobre las
caracteristicas de estos jovenes y sobre los efectos que la escolarizacion
normalizada y/o mediante otros programas socioeducativos tiene sobre
ellos, descubriendo con mas precision la influencia favorable o
desfavorable de la prolongacién de la escolaridad en sus diversas
modalidades.Si hemos podido percibir, en cambio, que eran sujetos en
mayor proporcion procedentes de las clases bajas.

Por otra parte, también nos quedan por considerar los jovenes que no
llegan a escolarizarse en la enseflanza media, sino que abandonan su
escolarizacion en la EGB y se incorporan a programas de formacion
ocupacional. En el caso del Pais Vasco al programa de Iniciacion Profesional.
En el apartado siguiente describimos a este colectivo desde los datos de la
misma Iniciacion Profesional.
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3. EL PERFIL SOCIO-EDUCATIVO DE LOS JOVENES
QUE ACCEDEN A PROGRAMAS DE GARANTIA
SOCIAL EN EL PAIS VASCO (1988-1992).

Los jévenes que encontramos en los programas de garantia social son
aquellos que han fracasado en el primer ciclo de la EE.MM. (abandonos, sus-
pendidos); pero también aquellos que sin pasan por la misma han accedido di-
rectamente a estos programas desde la E.G.B.

Quizas, con la Reforma Educativa que se realiza en aplicacion de la
LOGSE, ya s6lo puedan accederse a la garantia social desde el 2Sciclo de En-
sefianza Secundaria Obligatoria (ESO); pero esto no disminuye la necesidad
de tener en cuenta las caracteristicas de los jévenes que en estos afios (88-92)
han acudido a programas de Garantia Social sin haber estado escolarizados
en el primer ciclo de la EE.MM.

La muestra esta tomada de los jovenes de Iniciacion Profesional del
Pais Vasco de los afios 1988 hasta 1992. No es propiamente una muestra,
sino los datos directos de mas del 50% del total de jévenes que han acudido a
este programa en estos afos (N=7.192).

3.1. DESCRIPCION GENERAL DE LA MUESTRA.

En la distribucién por territorios (Cuadro III.XXVI) se aprecia una mayor
proporcion de jovenes de Guipuzcoa y menor de Alava y Vizcaya, que los que
corresponden a una distribucion en funcién de la poblacién juvenil.
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Cuadro [11.XXV).- DISTRIBUCION DE JOVENES POR TERRITORIOS

En la distribucién por afios (Cuadro III.XXVII) se aprecia un incremento
porcentual de jévenes afio a afio, excepto pata 1992.

Cuadro lI.XXVII,- DISTRIBUCION DE JOVENES POR ANOS

\ ALUMHO03 POfl A»0

Respecto al sexo de los jovenes del programa, podemos indicar
(Cuadro I.XXVIIl) una desproporcionada presencia de chicos, debido quizés a
un mayor atractivo del programa y de los oficios que se ofertan para ellos; y a
la mayor participacion de las chicas en actividades econémicas sumergidas,
incompatibles con la participacion en las actuales ofertas en este programa.

Si tenemos en cuenta la evolucion de los afios, se aprecia un lento pero
continuo aumento de la presencia de chicas.
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Cuadro 11.XXVIIIDISTRIBUCION DE LOS JOVENES POR SEXOS

CaradB.dONro«sbo

En la edad de los jovenes se aprecia una presencia mayoritaria de jo-
venes de 16-17 afios (Cuadro III.XXIX). En la edad se puede apreciar, con el
paso de los afios, una disminucidén progresiva de la edad (Cuadro III.XXX),
aumentando la concentracion de los jévenes de 16-17 afios.

Cuadro Il1.XXIX .- DISTRIBUCION DE LOS JOVENES POR EDADES

0<ST**I)CK>« 1*0* EOAO
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Cuadro lll.XXX.- EVOLUCION POR EDADES Y ANOS

icaopo *Ao

Respecto a los oficios se aprecia una mayor presencia de los relacio-
nados con la construccion, madera, restauracion (hosteleria), metal y fontane-
ria. Si analizamos la evolucion por afios (Cuadro I11.XXXI), podemos apreciar:
la estabilidad (con altibajos) de la construccidon, la restauracion y textil; la
disminucion de madera y fontaneria; y el crecimiento del metal y electricidad.
También la aparicion de derivados alimenticios, comercio y otros.

Coadro I11.XXXI.-EVOLUCION DE OFICIOS POR ANOS
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3.2. HISTORIAL ESCOLAR DE LOS JOVENES DE GARANTIA SOCIAL.

La mayoria de los jévenes no han llegado a permanecer ni siquiera un
afio desescolarizados; s6lo un 27,8% ha estado en esa situacion de
desescolarizacion. De éstos, la mayoria sélo un afio (Cuadro I11.XXXIl).

Cuadro tll.XXXIl DISTRIBUCION DE LA DESESCOLARIZACION

Cuadro II.XXXIII  EVOLUCION DE LA DESESCOLARIZACION POR ANOS

Si  analizamos la evolucibn por afios, podemos apreciar
(Cuadro 11.XXXIII) el cambio producido a lo largo de los afios: de una mayoria
de desescolarizados (1988) a una minoria (1992). Al mismo tiempo, el paso de
los afios ha reducido el tiempo de desescolarizacion de los jovenes que

acuden a este programa (Cuadro I1.XXXIV).
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Esto indica claramente que cada vez permanecen en mayor proporcion
los jévenes en el sistema escolar y que cuando lo abandonan se incorporan al
programa de garantia social si existe tal oferta.

Cuadro III.XXXIV EVOLUCION DEL TIEMPO DE DESESCOLARIZACION POR ANOS

La mayoria de los jovenes proceden de centros publicos
(Cuadro 111.XXXV), con pequefias variaciones de unos afios a otros (ligero
aumento de los porcentajes de centros privados).

Cuadro IlI.XXXV .- DISTRIBUCION POR CENTROS DE PROCEDENCIA

Si nos detenemos a considerar el nivel escolar podemos apreciar que
la mayoria ha cursado hasta 8a de E.G.B. (87,2%) (Cuadro III.XXXVI), adn
cuando sélo un 37,9% ha aprobado dicho curso. Incluso un 34,6% ha superado
solamente 6®de E.G.B. o menos (es decir, la Educacion Primaria).
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Cuadro I11.XXXVIDISTRIBUCION POR NIVEL CURSADO Y SUPERADO EN E.G.B.

MTVU-ESCOIAA CUWADO V SUPERADOCMC m

Si consideramos ahora su experiencia en el primer ciclo de la EE.MM.
podemos percibir que (Cuadro HHI.XXXVIl) un 44% no ha intentado siquiera su
escolarizacién en el mismo (Educacion Secundaria Obligatoria); siendo sola-
mente un 18,7% los que han llegado al 2a Curso. De todas formas podemos
observar que el 87% no ha aprobado ningun curso del primer ciclo de EE.MM.
(ESO).

Cuadro III.XXXVIl  DISTRIBUCION POR NIVEL CURSADO Y SUPERADO EN EE.MM.

Nr*IL CUMIADO YIUPCRAOO IV PRMfHCCLOOt (I MH

/ u n

Al analizar la evolucién por afios se aprecia que progresivamente
aumenta el porcentaje de los que se han escolarizado hasta 89 de E.G.B.
(solamente queda un 10% que abandona antes). Al mismo tiempo, con
variaciones de un afio a otro, persiste la situacion de que alrededor del 60% no
ha aprobado 89de E.G.B. (Cuadro HI.XXXVIII).
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Cuadro II1.XXXVIIIEVOLUCION DEL NIVEL SUPERADO EN E.G.B. POR ANOS

El porcentaje de los que no inician el primer ciclo de EE.MM. perma-
nece alrededor de! 44%; lo que si aumenta es el de los que inician primero de
EE.MM., pero disminuyendo el de los que inician 2S. Por otra parte aumenta el
numero de los que no tienen ningun curso aprobado de EE.MM., y disminuye
el de los que tienen dos o incluso s6lo un curso aprobado de ese primer ciclo
de EE.MM. (Cuadro IlI.XXXIX). Se consolida como un programa para los
fracasados dei primer ciclo de EE.MM.

Cuadro IIl.XXXIX .- EVOLUCION DEL NIVEL SUPERADO EN EE.MM. POR ANOS

Es decir, que el programa se consolida progresivamente como
programa de garantia social para jévenes mayores de 16 afios que no tienen el
titulo de secundaria obligatoria.
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3.3. SITUACION SOCIO-FAMILIAR DE LOS JOVENES DE LA GARANTIA SOCIAL

La mayoria de los jovenes han nacido en la Comunidad Auténoma

Vasca (Cuadro llI.XL). Sus padres mayoritariamente son inmigrantes (Cuadro
11.XLI).

A lo largo de los afios disminuye el porcentaje de los jovenes que no
han nacido en la C.A.V.. Y aumenta sobre todo el de los que tienen padres
mixtos (uno nacido en la C.A.V. y otro no).

Cuadro IlI.XL .- LUGAR DE NACIMIENTO DE LOS JOVENES

Cuadro IlI.XLI.- LUGAR DE NACIMIENTO DE LOS PADRES

LUGAM OC NACHI«<NTOOt I0S

La mayoria de los jovenes de garantia social tienen dos o tres herma-
nos (44%) e incluso més de cuatro hermanos (33%) (Cuadro III.XLIl). Con el
paso de los afios disminuye sensiblemente el nUmero de hermanos; aunque el
71% sigue teniendo dos 0 mas hermanos en el 1992.
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Cuadro ILLXLII - DISTRIBUCION POR NUMERO DE HERMANOS

NUMERO DE HERMANOS

4

No ocupan un lugar especialmente significativo dentro de los
hermanos. Con el paso de los afios tienden, légicamente, a aumentar el "ser el
ultimo de los hermanos”.

En el mismo domicilio tienden a convivir cuatro o cinco personas (56%)
e incluso de seis a ocho personas (28%) (Cuadro III.XLIII). No alterando signi-

ficativamente esta situacion el paso de los afios.

Cuadro III.XLIII.- DISTRIBUCION POR NUMERO DE PERSONAS EN EL DOMICILIO

N» DC PEMONAS EN |A VIVIENDA

Moa 0* 9 p** 203

1%

jv

Un 15% vive en situaciones familiares irregulares (con sélo el padre, o
solo la madre, u otras situaciones, ...) (Cuadro Ill.XLIV).
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Cuadro ILXLIV  DISTRIBUCION POR SITUACION FAMILIAR

La situacion econdmica de las familias de estos jévenes puede apre-
ciarse en el Cuadro IlIl.XLV. En ella se aprecia una mejora paulatina del vo-
lumen de ingresos, pero si aplicamos la "deflacion" de cada afio que se refleja
en el Cuadro 1.V. (en el capitulo I); nos resulta una mejora ficticia.

Cuadro II.XLV  NIVEL DE INGRESOS DE LAS FAMILIAS POR ANOS

N1VII OC INGRESOS FAMUABES fO« ANO

Por otra parte si analizamos los ingresos por persona/afio de estas
familias tal como aparece en el Cuadro (Ill.XLVI), nos encontramos que mas
del 70% subsiste con menos de 350.000 pts/persona/afio.
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Cuadro Il XLVINIVEL DE INGRESOS POR PERSONA V ANO

Para hacernos una idea consistente de lo que esto significa, tomamos
el afo 1989 y seguimos el razonamiento de Renes (1993, 53-54). Tenemos
que:

a) El ingreso neto medio nacional fue de 58.000 pesetas/persona/mes, 0
696.000 pesetas/persona/afo.

b) El "umbral de pobreza“se establece en el 50% del ingreso neto nacional;
es decir, 348.000 pesetas/persona/afio.

Por tanto el 39% de los jovenes del afio 1989 de la garantia social se en-
contraban en esta situacion.

c) La "pobreza moderada"se estipulaba para unos ingresos entre 180.000 y
348.000 pts/persona/afio. Es decir, al menos otro 26% de los jovenes del
programa se encontraban en esta situacion.

d La ‘pobreza severa" se considera por debajo de las 180.000
pts/persona/afio. Mas de otro 13% de los jovenes del programa se encon-
traban en esta situacion.

En conclusion, cerca del 78% de los jévenes del programa estan en
situacion de pobreza y exclusion social.

Respecto al nivel socio-profesional o socio-cultural de los padres, nos
encontramos con que el nivel del padre (Cuadro III.XLVII) es realmente bajo, y
aunque aumenta la cualificacidén con el paso de los afios, més de un 60% de
los padres no pasan del nivel de no cualificados (nc 1 de la CEE).
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Cuadro I11.X L VIINIVEL SOCIO-PROFESIONAL DEL PADRE

NTVEL SOCOCULTUXAL DCL

fo W

wm wiu
m

Respecto al nivel socio-cultural de la madre, es todavia mas bajo
(Cuadro 111.XLVIII), no pasando del primer nivel el 93%.

Cuadro II.XLVIIINIVEL SOCIO-PROFESIONAL DE LA MADRE

3.3. NIVEL INTELECTUAL DE LOS JOVENES DE GARANTIA SOCIAL.

El ClI (Cociente Intelectual) de los jovenes de los programas de
garantia social medido por el test G de Catell (el mismo CAT de los apartados
anteriores, con el que se evalud la REM), se distribuye como se refleja en el
Cuadro III.XLIX. Esta distribucién no refleja precisamente que el nivel inte-
lectual sea particularmente bajo.
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Cuadro IILXLIX DISTRIBUCION POR NIVEL C.I.

DISTRIBUCION DE LOS JOVENES POR EL C.L

/
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Si analizamos la evolucién del ClI a lo largo de los afios (Cuadro Ill.L),
parece que, aun cuando se dan variaciones significativas de unos a otros afios,
no cambia substancialmente la distribuciéon porcentual de los distintos
intervalos de vaior en que hemos agrupado las puntuaciones de C.I.

Cuadro lll.L.- EVOLUCION DEL NIVEL C.l. POR ANOS

3.4. PERFIL SOCIO-EDUCATIVO.

A modo de conclusiones de este recorrido, podemos sefialar que los
jovenes que acuden a los programas de garantia social responden mayori-
tariamente al siguiente perfil socio-educativo:



196

e Chicos (80%), aunque progresivamente aumenta el
porcentaje de chicas.

e 16-17 anos (75%).
e Nacidos en la C.A.V. (93%).
e De padre inmigrantes (55%) o mixtos (19%).

e Con ingresos por persona/afno en el umbral de la pobreza
(30%), en pobreza moderada (26%) y en pobreza severa
(13%). Es decir, alrededor del 78% en situacion de pobreza y
exclusion social.

e De familias numerosas (2-3 hermanos el 44% y 4 o mas
hermanos el 33%). Conviven en el domicilio familiar cuatro o
cinco personas en el 58% de los casos; y entre 6 y 8
personas el 28%.

e Un 15% tienen situaciones familiares irregulares.

e El nivel socio-profesional o socio-cultural de los padres es
muy bajo: el padre en mas del 60% de los casos sin
cualificacion profesional y sin titulos escolares; en la madre
el 93%.

e El C.I. de los jovenes es normal o superior en el 55% de los
casos, siendo bajo o muy bajo en el 25%.

« Su historial escolar es claramente deficitario:

* Aunque solo el 28% ha estado desescolarizado un afio
0 mas tiempo, y la mayoria ha cursado hasta 8B de
E.G.B. (87%); s6lo un 38% ha superado ese nivel.

* SO6lo un 56% ha cursado algun curso de EE.MM.
(primer ciclo); y la mayoria no ha superado ningun
curso de dicho nivel (87%).

* La mayoria proviene de centros publicos (78%).

3.5. GRUPOS CARACTERISTICOS EN LA GARANTIA SOCIAL

Hemos intentado una aproximacioén a las tipologias de los jovenes que
acuden a la garantia social, en base a las variables con las que contamos. Las
hemos considerado como continuas y hemos realizado un Quick Cluster de
cuatro grupos, cuyo resultado aparece en el Cuadro Ill.LL, en el cual podemos
resaltar que:

1.- La mayoria de los jévenes (g.1 y g.2 = 86%) proceden de situaciones
socio-economicas desfavorecidas; que cuando se agudizan (grupo 1:
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menos ingresos y mas nimero de hermanos), incluso un Cl alto no impide
el fracaso escolar, especialmente en la EE.MM.

2.- Que el grupo 3a(13%) procede de una escolarizacién relativamente posi-
tiva, un nivel socio-familiar aceptable y de un abandono y consiguiente
periodo de desescolarizacion; para los cuales el programa posiblemente
ha resultado una atractiva oferta de profesionalizacion e insercién laboral.

3.- Que €l grupo g4 estd muy definido por oposicion a los otros
(especialmente gl y g2), pero es muy poco relevante (1%).

4.- Aunque podriamos agrupar en dos grupos a los jovenes en funcion de su
nivel intelectual (91 y g3; vy g2 y g4), es seguro que las necesidades, ex-
pectativa, intereses etc., de cada grupo sean bastante diversas, por lo
gue requeriran estrategias de motivacion diferenciadas.

5.- El programa de garantia social deberia centrarse en atender
especificamente a los grupos gl y g2. El grupo g3 deberia tener cabida
en programas de retomo a la FP reglada, quizds a través de la
diversificacion curricular de la ESO que permite conseguir el titulo de
secundaria y la incorporacion a los médulos de FP segundo grado.

6.- Aun cuando hemos intentando definir caracteristicas grupales; estas ca-
racteristicas son difusas, ya que los jovenes se aproximan a estas carac-
teristicas, pero se sitlan de hecho en una escala continua en cada una
de las variables y su adscripcién a uno u otro grupo se realiza por una
mayor o menor proximidad a la media definida del grupo en cada variable
y en su conjunto.

De tal forma que cada joven en Unico y su situacion especifica, aln
cuando la podamos situar en uno u otro grupo por aproximacion. De ahi
la insistencia que en el programa integral de garantia social del capitulo
VI haremos en proyectos personalizados de aprendizaje, seguimiento
personal, itinerarios personalizados...

En el apartado siguiente recogemos opiniones de los jévenes, de sus
padres e incluso una de los agentes sociales implicados, sobre su participacion
y experiencia en el programa de iniciacion profesional.
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4. UNA APROXIMACION A LAS OPINIONES DE LOS
PARTICIPANTES EN EL PROGRAMA DE GARANTIA
SOCIAL, SOBRE EL MISMO (1989).

El Estudio del "Impacto del Programa de IP (1988-1989)" fue realizado
por el Departamento de Teoria e Historia de la Educaciéon de la UPV, por en-
cargo del Departamento de Educacion del Gobierno Vasco, Servicio de Edu-
cacion Compensatoria.

La muestra de 122 alumnos representaba las caracteristicas de los
alumnos de aquellos afos (88-89) (Asua y otros, 1990, 28-31), y que coinciden
con las reflejadas en el apartado anterior en sus lineas y tendencias generales.

4.1. PERCEPCION DE LOS JOVENES DE SU EXPERIENCIA EN EL PROGRAMA DE I.P.

Los jovenes que han pasado por el programa de |.P. destacan como
mas importante de este programa:
e En primer lugar el caracter practico de cara a un trabajo (84%).
e Su utilidad para la vida (80,7%).
e La positiva incidencia sobre su autoconcepto personal (79,2%).

e La positiva incidencia sobre el descubrimiento de sus
capacidades (61,7%).

Ademas se recuerda como una experiencia al mismo tiempo entreteni-
da y atractiva (61,7%), y como una preparacion teorica y profesional (50%).
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La incorporacion al programa surgié de ellos mismos (57,5%), de su
familia (14,5%), de su grupo de amigos (10%), y s6lo en ultimo caso de cana-
les institucionales (Ayuntamiento 10%, profesores 6,8%).

Sus expectativas respecto al programa son:

e Aprender un oficio (53,7%).
e Encontrar un trabajo (19,9%).
e Me gusta el programa (11,3%).

Por ello sus planes al terminar el mismo se expresan como:

m Colocarse en el oficio (81%).

e Ponerse a trabajar por su cuenta; buscar cualquier otro trabajo;
dedicarse a hacer chapuzas (todas en un 35%).

= Algunos plantean incluso seguir en cursos del Inem (35,3%) o en
la F. Profesional reglada (8%).

La mayoria se siente aprendiendo un oficio (73,6%), en practicas
(14,1%), o trabajando en un taller (10%). Nadie se siente perdiendo el tiempo o
en una escuela especial. Incluso un 46,5% aconsejarian a algin comparnero
incorporarse a este programa.

El 60% esta convencido de que este programa le ayudara a conseguir
empleo o al menos a tener un certificado Util para el mismo. Muchos desean un
programa mas largo de un afio (47,5%), poder continuar en cursos del Inem
(40,3%), o poder incorporarse a Formacién Profesional (25%).

La percepcion de los jovenes es también clara en lo que respecta a la
mejora en la adaptacion que la participacion el programa representa para
ellos:

Adaptacion ocupacional, 75,1%.

Adaptacion laboral, 73,8%.

Adaptacién social, 65,6%.

Adaptacién personal, 62,9%.

Adaptacion escolar, 44,3%.
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En concreto en el Cuadro tll.LII. aparecen los distintos aspectos con-
cretos de cada una de estas dimensiones:

Cuadro tl.LIIL ASPECTOS MEJORADOS POR PARTICIPACION EN EL
PROGRAMA DE INICIACION PROFESIONAL (IP)

VARIABLES INDICA ALUMNOS
DOR
MISS MA A MD MODA
Actitud ante trabajo LAB 5 85.4 10.0 4.5 5
Habito de trabajo OoCuU 14 79.4 11.5 9.2 4
Responsabilidad PER 2.3 72.7 17.1 10.2 5
Capaz trabajo en grupo SO/CU 9 78.1 10.5 114 4
Habilidad Manual OocCu 9 75.4 13.2 114 4
Uso de mi iniciativa PER 1.8 61.3 23.0 15.7 4
Capacidad organizarme PE/CU 14 59.6 24.8 15.6 4
Actitud ante adultos SOC 14 57.9 18.8 225 4
Madurez personal PER 9 54.7 21.9 23.3 4
Valoracién Estudio ESC 18 54.8 20.7 24.4 4
Capacidad comunicacion SOC 5 53.6 22.3 24.1 4
Conocimiento empresa LAB 9 58.8 17.8 24.2 4
Autoestima PER 3.6 48.8 25.8 254 4
Aprovechar tiempo libre SOC 18 60.3 13.4 26.3 5
Valoracion tiempo libre SOC 5 56.8 16.8 26.4 5
Habilidades escolares ESC 54 52.2 16.7 311 4
Cultura general ESC 14 39.5 25.2 35.3 4
Conocimiento tecnolégico OocCu 9 42.0 21.5 36.5 4

Respecto a la aceptacion de los objetivos generales que el
programa de I.P. pretende, aparece una aceptacion generalizada:

e En primer lugar los objetivos de desarrollo personal y los
ocupacionales con un 58%.

e En segundo lugar los de orientacion y los de desarrollo de la
socializacién con un 47%.

e Ocupan el dltimo lugar los escolares y los de insercién laboral con
el 31%.
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El grado de informacion sobre los objetivos es muy alto, en todos los
casos superior al 80%.

El grado de aceptaciéon de los objetivos refleja de una forma mas con-
creta que:
1 La mayor predileccion se da por los objetivos de caracter ocupacional:
e Experiencia cara al trabajo (88,5%).
« Aprender destrezas profesionales (74%).
< Aprender conocimientos utiles (74,2%).
e Aprender posibilidades de empleo (67,4%).

2.- Al mismo tiempo se destacan aquellos que hacen referencia al desarrollo
personal:

e Confianza en mi mismo (62,4%).

e Capacidad de iniciativa (60,6%).

e Toma de decisiones (64,6%).

e La resolucion de conflictos (62,1%).
3.- Los que se refieren al desarrollo social:

e Aprovechar el tiempo libre (57,1 %).

« Habitos y actitudes sociales (46,7%).

< Iniciativas de cooperacion (47%).

« Relaciones y comunicacion con adultos (49,5%).
4.- Son rechazados aquellos que hacen referencia a lo escolar:

e Recuperar conocimientos escolares (38%).

< Aplicacion de conocimientos escolares (34%).

< Ampliacién de conocimientos escolares (34%).

e Gusto por la cultura (25,6%).

Respecto a las funciones del programa se repite las mismas aprecia-
ciones, tal como se refleja en el Cuadro IlI.LIII.
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En primer lugar se valoran los fines positivos cara a la cualificacion, y
al empleo (aprender un oficio, preparar un primer empleo, hacer préactica y ex-
periencia laboral).

En segundo lugar se valoran también las funciones positivas cara a la
valia personal, utilidad social, oportunidades, integracion en el mundo adulto, la
sociedad, etc.; y orientar el tiempo libre.

Cuadro IlI.LiliFUNCIONES DEL PROGRAMA DE IP SEGUN LA
PERCEPCION DE LOS ALUMNOS

VARIABLES clggcl)r ALUMNOS
NOSE MA A MD MODA
Aprender un oficio ocu 5 93.2 2.7 3.6 5
Preparar para primer empleo ocu 5 83.1 7.8 8.6 5
Hacer préacticas ocu 5 81.6 10.6 74 5
Experiencia Laboral ocu 9 80.7 10.6 7.8 5
Demostrar lo que vales PER 2.7 71.3 11.8 14.1 5
Alternativa profesional jovenes ORI 5.0 70.9 10.9 13.2 5
Ser (til a sociedad SOC 4.2 61.8 17.2 16.7 4
Gestién paro juvenil ORI 7.4 61.3 17.5 13.8 5
Integrar mundo adultos SOC 7.4 50.9 17.6 241 5
Recuperar conocimientos escolares  ESC 55 50.0 14.2 30.3 4
Orientar aficiones ORI 8.8 44.4 21.3 25.5 4
Recuperar interes por estudio ESC 6.9 321 18.3 42.6 4
Prevenir desviaciones social OR/SO 15.3 31.0 22,2 315 3
Prolongar escolarizacion ESC 16.1 28.4 16.1 39.5 1

Por ultimo se aceptan menos las funciones negativas tales como: re-
cuperacion, prolongacion de la escolaridad, la prevencion de desviaciones
sociales.

Esto se aprecia con mas claridad en la aceptacion de las areas
curriculares:

Area de taller tedrico-préactico, (83,6%).

Area socio-laboral, (66,8%).

Area complementaria-cultural, (40,6%).

Area académico-instrumental, (24,6%).
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En todas las areas se destaca el que tengan un caracter practico, se
centren en habilidades concretas, se ofrezca un espacio de relacion y se
aprovechen las iniciativas del entorno.

4.2. LAS PERCEPCIONES OE LOS EDUCADORES, PADRES Y OTROS AGENTES LOCALES.

Las opiniones de los monitores y los directores de los centros de IP se
orientan en la misma direccion que las de los alumnos con algunos matices.

Las opiniones de los padres son todavia mas positivas, tal como se re-
flejan en el Cuadro Ill.LIV

Cuadro Il LIV.- ASPECTOS POSITIVOS DEL
PROGRAMA DE INICIACION PROFESIONAL (IP)

VARIABLES PADRES

MISS % S NO
Util para la vida 12 96.3 25
Préctica cara al trabajo 12 96.3 25
Personalmente positiva 3.7 93.8 25
Descubrir sus capacidades 4.9 90.2 4.9
Entretenida y atractiva 8.6 85.2 6.2
Explotacion 13.6 74 79.0
Ejercicio disciplina 4.9 79.0 15.0
Rutinaria y penosa 13.6 8.6 77.8
Un juego 9.9 12.3 77.8
Reencuentro consiqo 8.6 77.8 13.6
Instructiva académicamente 9.9 74.1 16.0
Especializada y técnica 17.3 67.9 14.8

Los padres recomendarian el programa en un 67,9% de ellos. La valo-
racion de la influencia positiva de la I.P. para estos jovenes es también muy
positiva, tal como aparece en el Cuadro Ill.LV.
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Cuadro lll.LV ASPECTOS MEJORADOS POR PARTICIPACION EN EL
PROGRAMA DE INICIACION PROFESIONAL (IP)

Indi- PADRES
VARIABLES cador

MISS Sl NO NO SE
Actitud ante el trabajo LAB 9.9 97.3 14 14
Habito de trabajo OCuU 9.9 97.3 14 14
Madurez personal PER 6.2 94.7 13 3.9
Autoestima PER 111 90.3 4,2 5.6
Habilidad manual OoCuU 12.3 87.3 8,5 4.2
Responsabilidad PE/CU 9.9 86.3 8,2 55
Capacidad trabajo en qrupo SO/CU 111 83.3 14 15.3
Capacidad organizacion PE/CU 13.6 82.8 8.6 8.6
Actitud ante los adultos SOC 11.1 81.9 8,3 9.7
Aprovechamiento tiempo libre SOC 13.6 80.0 11.4 8.6
Aptitud ante comunicacion SOC 12.3 78.9 8,5 12.7
Valoracién tiempo libre SOC 14.8 78.3 11.6 10.1
Uso de su iniciativa PER 13.6 75.7 10.0 14.3
Comprensién de la empresa LAB 12.3 67.6 9.9 22.5
Cultura general ESC 12.3 67.6 141 18.3
Valoracion del estudio ESC 1.1 63.9 20,8 15.3
Conocimientos tecnoldgicos OocCu 16.0 58.8 25,0 16.2
Habilidades escolares ESC 12.3 55.0 225 225

Por dltimo, desde los agentes sociales locales, externos al
programa, se insiste en la necesidad de articular un programa coherente
que incluya todas las dimensiones: personal, social, profesional y
laboral; para que no sea un "parcheo" (UPV, 1990, 231 ss).

De esta misma opinion, es J. Lesourne (1993, 181-182) cuando en su
informe para el Presidente de la Republica Francesa sobre la situacion de la
educacion ante los desafios del ano 2.000 manifiesta, asumiendo las opiniones
de D. Blondel (CEREQ), que

‘En primer término, los jovenes de escaso nivel escolar y sin diploma,
gue no estaran en condiciones de beneficiarse de la prevista prolongacion de
la escolaridad. El problema principal para ellos parece doble:

- Darles una formacion tan sélida como sea posible en los aspectos
basicos, cuya ensefianza es responsabilidad de la escuela elemental;

- Bvitar "gque salgan del sistema escolar sin ninguna iniciacion u
orientacién profesional positiva’, de aqui surgen dos orientaciones
posibles: una hacia la actividad de aprendiz, a condicién de que "las
normas de acceso, la pedagogia, los criterios de validacion sigan
siendo auténomos con relacion a los del sistema escolar”, una inser-
cién directa, con descubrimiento "por parte de ellos, de situaciones de
empleos nuevos, aun no especificados y de algiin modo intermedios
entre las maniobras de las que hay cada vez menos necesidad y los
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especialistas (obreros calificados y técnicos)... Por fuerza modesta en
términos de objetivos cuantitativos, esa ayuda muy personalizada
para la insercion de los jovenes, para la movilizacién y la utilizacion
flexible de los dispositivos existentes, en funcién de los problemas
particulares de esos jévenes, deberia no obstante permitir la ruptura
del proceso acumulativo de exclusion que engendra el desarrollo de
la escolarizacion'.

En ambos casos, formacion, empleo y socializacion son inseparables
y no es posible hallar ninguna solucién sin la participacion activa de la
empresa.

No obstante, los jovenes deberian tener la posibilidad de regresar
mas tarde al sistema educacional, para completar su formacién general, si lo
sienten como una necesidad interior
De este acertado enfoque queremos destacar los tres aspectos que nos
parecen mas relevantes. En primer lugar el que el programa que se ofrezca a
estos jovenes debe mantenerse autonomo del sistema escolar y orientarse en
la direccion de constituir un programa con pedagogia, normas y criterios de
validacién propios. En segundo lugar, el criterio de que si estos jovenes
quieren volver al sistema escolar debe ser por ‘hecesidad interior", no por la
obligacién o presion que se realice en las areas de formacion basica desde el
disefo de este tipo de programas. Y, por ultimo, que estos programas deben
adaptarse a las peculiaridades de cada joven, siendo muy personalizados, al
tiempo que muy flexibles en la busqueda del tipo de ‘bficios" en los que iniciar
a estos jovenes desde los recursos locales y de solidaridad social.

Teniendo en cuenta estas consideraciones intentaremos disefiar nuestro
proyecto integral de garantia social en el capitulo VI.
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CAPITULO IV

Sobre Etica,
Derechos Humanos y

Pertinencia Juridica de
la Garantia Social
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Partimos de una afirmacion: "Los jovenes que fracasan en la
ensefianza obligatoria a los 16 o mas afios, tienen derecho a programas de
garantia social". Y esta afirmacién pretendemos fundamentarla en la
dignidad de la persona y en los derechos humanos, mas all4 de lo sefialado
en elarticulo 23.3 dela LOGSE: "Las administraciones educativas

garantizaran una oferta suficiente de los programas de garantia social...".

Adentrarnos en esta intencién supone introducirnos en una reflexién

axioldgica que implica una profundizacién ética y juridica.

Primeramentenos enfrentamos al problema de concepto y
fundamentacién de los derechos humanos. A continuacidén nos adentraremos
en la densidad del problema ético que precede a su pertinencia juridica.
Proseguiremos intentando fundamentar este derecho en la consideracién del
mismo como derecho subjetivo, necesidad basica, derecho fundamental y
derecho colectivo (huevos pobres) vinculado a los derechos humanos. Por

ultimo desarrollaremos juridicamente este derecho.
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1. SOBRE EL CONCEPTO Y FUNDAMENTACION DE
LOS DERECHOS HUMANOS.

Como bien sefnala De Lucas:

"... Una simple ojeada a la bibliografia existente sobre el concepto y
fundamentacién de los derechos humanos es suficiente para desanimar a
quien pretenda formular aportaciones originales al respecto* (De Lucas,
1992, 13).
Tampoco aqui pretendemos tanto; sino reflejar el estado de la

cuestion en el momento presente.

En primer lugar el problema de concepto se sitla en el terreno de la
teoria de los derechos mientras que el segundo en la Filosofia del Derecho
{Peces Barba 1983, 1987, 1989). Si bien esta distincion dualista llevada al
extremo puede suponer considerar todo esfuerzo de fundamentacion como
"una empresa desesperada" (Bobbio 1988), y pretender lo contrario es
"politicamente sospechoso pues tiende a crear una falsa sensacion de
seguridad” (Bulygin, 1987) poco realista; también es cierto que asumida sobre
todo como criterio metodolégico, nos evita el monismo que pretende
responder a ambas cuestiones de forma unitaria (teorias iusnaturalistas o
iuspositivistas-legalistas extremas) o bien las mas nuevas teorias de los
"derechos morales" (Fernandez E. 1984, 1989).

Otra perspectiva, también dualista, se inclinaria por sefalar una
fundamentacién de caracter iusnaturalista, pues "los derechos humanos
responden a instancias o valores éticos anteriores al derecho positivo*“(Pérez
Lufio, 1987), y en esto se acercaria al planteamiento de 'derechos morales"
gue no serian sino ‘Una denominacién nueva para aludir a las exigencias
éticas implicitas en la nocién de los derechos humanos tal como
tradicionalmente han sido entendidos desde la Optica iusnaturalista“ (Pérez
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Liifio, 1987). Pero presentaria un concepto de derechos humanos como 'una
categoria historica que tan sélo puede predicarse con sentido en un contexto
determinado” (Pérez Lufio, 1987).

Ambas concepciones presentan claros elementos convergentes aun
partiendo de diferentes posiciones, como sefiala De Lucas (1992, 15).

Por otra parte conviene matizar el lugar de la historia en la justificacion
de los derechos, tal como sefala Laporta (1987). Es indudable el papel de la
historia para explicar la génesis y el desarrollo de los derechos humanos; no
solo para entenderlos y situarlos adecuadamente, sino sobre todo para
percibir que pueden (y de hecho ocurre, debe ocurrir y ocurrird) surgir nuevos
derechos en respuesta a necesidades nuevas.

Es también importante sefialar como s6lo tiene sentido hablar de
derechos humanos desde lo que se ha llamado "el transito a la modernidad”
por Peces-Barba. Es decir es un concepto que pertenece a la categoria de los
conceptos historicos y por tanto posee "unos perfiles ideoldgicos definidos"
(Pérez Luio, 1984, 1987).

Por ultimo la historia no puede ser el fundamento ultimo de los
derechos, eso seria historicismo. El fundamento sélo puede estar en la validez
de los enunciados determinada por la argumentacion légica (Laporta, 1987,
75-76), independientemente del momento histérico en que se presenta
(Husseri, 1900).

La teoria de los derechos morales pretende unir la respuesta de los
problemas de fundamentacion ética de los derechos humanos y el concepto
de los mismos como derechos morales (Fernandez, 1989). Al hacerlo no
distingue adecuadamente ambos problemas; es mas, explicitamente se
decantan por mostrar que el fundamento de los mismos es un fundamento
ético previo al juridico, que incluso remite a las necesidades. Tal posicion deja
sin resolver el problema del concepto, aunque para ellos los derechos
humanos "son tales por su caracter moral, siendo accidental el reconocimiento
juridico para su concepto" (Ruiz, 1989, 322-325), por lo que esta posicion les
parece la mas adecuada para una eficaz defensa de los mismos.



Sus propuestas llegan a plantear, como hace Laporta F., la distincién
entre derechos y técnicas de proteccién: los derechos serian prenormativos y
las técnicas de proteccién existirian sOlo después de que existan los
derechos. La tesis se basa en que en todo sistema normativo ‘ho sélo pueden
darse relaciones légico-deductivas, sino que aparecen también relaciones
justificatorias o instrumentales que pertenecen al mundo del razonamiento
practico y son posibles de aprehender en los lazos formales del razonamiento
I6gico-deductivo” (Laporta, 1987). Estas relaciones justificatorias serian las
entidades prenormativas que forman parte del sistema juridico como razones
intrasistematicas. En cambio la fundamentaciéon de los derechos seria siempre
un problema de justificacién extratemética de los mismos.

Esta posicion supone un orden moral y orden juridico-positivo
independientes pero que a ambos corresponden derechos. Los derechos
humanos serian derechos morales. Ambas tesis son contradictorias pues si
los derechos (morales) son intrasistémicos y al tiempo son morales, y por
tanto no tienen necesariamente que traducirse en derechos normativos; sélo
se integran en el sistema juridico-positivo como razones que justifican los
derechos legales (razones no necesarias ni suficientes). Los tales derechos
morales serian razones para fundamentar los derechos (De Lucas, 1992;
Afion, 1990). ElI mismo Laporta los denomina ‘razones para la accion”
pertinentes en la praxis moral, juridica y politica; e indica: ‘i los enunciados
juridicos que reconocen u otorgan derechos humanos son vinculantes ello se
debe a que son conclusiones de un razonamiento practico cuyas premisas
practicas o valorativas son extrajuridicas” (Laporta, 1989, 205).

En definitiva la fundamentacion de los derechos humanos remite
necesariamente a una respuesta o bien iusnaturalista, o bien axiolégica o bien
antropoldgica basada en la nocién de necesidades humanas (Afion, 1990).
Profundizaremos en algunas de estas fundamentaciones mas adelante, pero
sefialando que no fundamentan técnicas de proteccién sino normas de
derecho positivo.

De esta reflexion inicial sobre el *status quastionis" en nuestro pais de
la mano de De Lucas (1992), parece evidente concluir que a la base de toda
consideracion sobre los derechos humanos, especialmente de su
fundamentacién, se sitla una opcion ética; sea esta de uno u otro signo. Por
esto, antes de progresar en la reflexion juridica, y tal como indicamos en la
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introduccion de este capitulo nos proponemos una reflexién ética. Reflexion
ética en la que deberemos distinguir, como ya indicabamos al final del
Capitulo Primero, entre ética individual (accibn y motivacion) y ética

normativa-social (legitimidad).
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2. SOBRE ETICA.

2.1. ALGUNAS CLAVES PARA INTERPRETAR LA CUESTION ETICA EN LA SOCIEDAD
ACTUAL.

2.1.1. CLAVES HERMENEUTICAS DE LA CONTEMPORANEIDAD.

Rubio M. al analizar la contemporaneidad de cara a definir un Ethos
sefiala una clave general, dos factores determinantes y cuatro ambitos de
incidencia.

En primer lugar parece como si ya hubiésemos empezado el siglo XXI;
vivimos en un ambiente general de estar en "situacion p o st con falta de
palabras para nombrar la nueva experimentacion de la realidad que acontece.

Este marco general estd determinado por dos factores, uno
antropoldgico y otro estructural.

El hombre de hoy que asume su mayoria de edad, "que se siente y se
hace responsable de su propio acontecers' (Rubio, 1992, 14) es un factor
determinante. La autonomia conquistada por el hombre que le hace
protagonista de su propio destino es hoy incuestionable, aiun cuando siga
descubriendo nuevas dependencias. El hombre es el protagonista (cambio
funcional), es la clave de lectura (cambio epistemoldgico), es la fuente de
significados y valores (cambio axioldgico). Junto a esto el hombre se funde
progresivamente con la técnical dando lugar a un ‘taiante de hombre

1 En ios ultimos decenios se han publicado titulos sugerentes como: Galbrarth (1957). Sociedad cpulenla,
Dumazcdier (1962), Civilizacién del oao; Jones (1963), Baudnltard (1970), Sociedad de Consumo: Debome (1967).
Sociedad del espectaculo: Galbrarth (1967). Nuevo Estado Industrial: Tourame (1969), Sociedad postnndustnal.
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antropotronico" (Rubio M., 1992, 16). No se trata de que la maquina imite al
hombre, sino que el hombre en su afan de eficiencia imita a la maquina.

Junto al hombre-méaquina esta el hombre-teleméatico, saturado de
informacion, torturado por la indecision y angustiado por la imposibilidad de
realizar todas las posibilidades que se le ofrecen. En este contexto surge un
hombre neo-timético que no es a-moral, ni in-moral, sino "moral de otra
manera, de una manera que ni él mismo sabe, todavia, precisar ni con
frecuencia discernir y valorar; que improvisa y hasta inventa al ritmo
vertiginoso que le toca vivir’(Rubio, 1992, 19).

El otro factor determinante es el cambio acelerando y profundo en todos
los ambitos que ha hecho ir el proceso modernizador més all4d de si mismo
llevando al hombre a lo efimero y transitorio como lo Unico permanente.

Parece que las novedades, el ansia de novedades, se constituye en el
Unico criterio estructural de la contemporaneidad dando lugar a la crisis de
toda otra estructura o valor. Al tiempo este cambio, como "fendmeno por
medio del cual el futuro invade nuestras vidas" (Toffler, 1970, 23), se convierte
en experiencia que nos abruma; a un tiempo amenaza y esperanza que
interroga nuestra estabilidad personal, nuestra identidad. De hecho nuestra
identidad se configura como respuesta al cambio:

e Desde la actitud ante el cambio (progresista, conservador).

* Desde la aptitud ante el cambio (adaptacién-educacion para el cambio,
limites de adaptabilidad-exclusion social).

Por otra parte el cambio ha afectado al entorno social de forma
contradictoria. En el lado de lo positivo podemos sefialar la creciente
conciencia y acciéon en defensa de los derechos humanos, la ecologia, la paz,
la emancipacién de la mujer, el pacifismo, etc.; y junto a ello el aumento de la
tolerancia y la denuncia de la irracionalidad de la modernidad, la inmoralidad
de la moralidad o la pobreza que genera el capitalismo benefactor. En el lado
de lo negativo lo ya reflejado al analizar la sociedad en el Capitulo Primero

Toffler (1970). El shock del luturo; Smith (1972), Nacidn cableada: Bell (1973), Sociedad post-industrial; Nora-Minc
(I97e). Sociedad informatizada; Evans (1979), La revolucién Informatica; Toffler (1980), La Tercera Ola; Servan-
Schreiber (1980), El desafio mundial; Morin (1981), Para salir del siglo XX; Willians (1982), La revolucién de las
comunicaciones; Gubem (1984) 'El nutvo Estado Telematico";...
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(crisis econOmica, dualizacion social, biodegradacion, ingobernabilidad,
exclusion social, burocratizacion, ...). Y como aspectos ambivalentes la crisis
de los modelos globales, el estilo "lighr y el aparente fin de las ideologias.

Al analizar el cambio conviene hacerlo con profundidad2 y distinguir lo
que es cambio-moda, cambio-coyuntura y cambio-estructura. Al implicarse los
tres tipos de cambio en un mismo momento histoérico resulta dificil discernirlos,
pero en su discernimiento nos jugamos mucho. La moda es efimera y
caprichosa, la coyuntura tiene un calado duradero pero no definitivo, y las
estructuras parecen inalterables, pero sus cambios se gestan y permanecen
durante siglos. En esta perspectiva quizés solo los dos factores determinantes
analizados (el hombre y el cambio) puedan ser considerados cambios
estructurales vinculados a la modernidad. Las demés claves que analizaremos
pertenecen a los cambios coyunturales.

En el ambito antropo-social podemos sefialar como elementos
definitorios de su entramado:

e La reaccion o intento de vuelta atrds por miedo; la nostalgia del
pasado, de las viejas formulas (la religion, la autoridad, ...); es la "ola
neoconservadora”, "restauracionista’y "fundamentalista son también
determinadas opciones de romanticismo psico-cultural que se ocultan
bajo el nombre de la post-modernidad. Pero la realidad sigue
acelerada, por lo que la invitacion parece ser a una esquizofrenia
insana que intenta dar continuidad y funcionalidad a una realidad que
exige discontinuidad, disfuncionalidad y asuncion de! conflicto y la crisis
como camino de crecimiento.

e Un tipo de hombre marcado por "lojoven"y "el éxito". La piramide de
edades, la presencia de los jévenes, el talante social y publicitario
parecen indicar una preponderancia de "lo joven"; pero junto a esto los
jovenes se "infantilizan' (adolecen durante mucho mas tiempo como ya
indicamos en el Capitulo Segundo, apartado 2), y el conjunto social se
comporta mas irresponsablemente, de forma menos adulta. Al tiempo

2 Augusto Hortal (1989) (‘Los campos de la dticay la ética del cambio' C. F. y S. Sal Terrae. Santander), sefiala que
Schilebeecks (1981)" (‘Jesucristo, historia de un viviente’. Cristiandad. Madrid, pag. 542 ss), elaborando
planteamientos historiograticos. distingue tres niveles de prolundidad de los cambios culturales, cada uno de los
cuales tiene su propio ntmo histoérico.
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los jovenes "envejecen" antes y, dejando de lado el intento de cambiar
la sociedad, pretenden solamente entrar en ella. Parten del desencanto
de sus padres (la generacion del 68) y no comparten la revolucién, ni
son felices, ni tienen grandes ideales, por el contrario practican el
*egoismo" (competitivo o pasota, segln la clase social y sus
perspectivas de futuro). La generacion X.

La educacion programa para el éxito (como ya analizamos en el Capitulo
Segundo, apartado 3), no tanto de la persona, sino del sistema; y de aquella
en la medida que sin/e a este y a su légica de acumulacion. Por ello el estilo
de vida que se busca se basa en que:

e En el progreso técnico esta la clave de la plenitud humana.

e El desarrollo y la capacidad econdmica es la base de la felicidad
humana.

e La satisfaccion de los deseos individuales es el mayor bienestar
humano.

e La libertad sera real cuando se den las premisas anteriores. (From ,
1976; 1978, 21-30).

Pero la realidad presenta el lado oscuro del stress, el suicidio, el
desencanto, el tedio vital, etc.; como productos de este estilo de vida;
gque en los jovenes se manifiesta como pasotismo contracultural,
fanatismo sectario, drogadiccién,...

En el ambito socio-cultural es la post-modernidad, como profecia
contra los excesos de la modernidad el aspecto mas significativo. La post-
modernidad nos expresa: que lo moderno ha muerto, que el presente es trivial
e invita a la frivolidad, que e! futuro carece de interés real, que lo real es el
instinto y la irracionalidad subjetiva. Pero no se queda ahi, sino que, pasando
por esa fase de negacion de la entronizacibn de la razon moderna,
desmitologizandola, se abre a un nuevo paradigma, el de la razon
postmoderna.

Este paradigma postmoderno (Foster, Habermas v Baudrillard, 1985;
Lipovetsky, 1986; Lyotard, 1884; PicOd (ed), 1988; Vattimo, 1986; Vattimo-
Rovatti (ed), 1988, ...) se caracteriza por la razén dialéctica, la epistemologia
discontinua, por la recuperacion de la experiencia y el sentimiento, el simbolo



y la fantasia, el juego y la espontaneidad como modos de "conocer*. Es la
vuelta del eros sobre el logos.

Pero antes de una formulacién, la post-modemidad es ya un estilo de
vida donde la pluralidad, la multiculturalidad, la variedad de contextos y
situaciones es un hecho. Junto a esto la diversidad de comportamientos, de
opciones, de discursos todos ellos dignos de tolerancia y respecto acaban con
el principio logico y el principio ético, eliminando las fronteras y aceptando
todo. Y cuando se acepta Tod” (cualquier cosa), Nada tiene valor y crece el
“sin sentido".

Los rasgos que definen al hombre post-moderno son (Rubio M. 1991, 54

e Una desestabilizacion de la identidad.

e Un talante de afioranza y tristeza.

e La apuesta por el pluralismo como dimension irrenunciable.
e La opcion a plantear la realidad en términos no progresivos.
e La liberacion de la fabulacion y lo simbolico.

e El insolito retorno del pasado: los ‘heo...".

e La personalidad narcisista.

= El ethos débil, inmaduro, de contrarios.

En el &mbito socio-politico asistimos a una sedimentacion acelerada
de acontecimientos. La caida del muro de Berlin (1989), el desplome de la
URSS, los cambios post-comunistas en todo el mundo, la guerra del Golfo
(1990) como espectaculo que acabd con las ilusiones de paz de un nuevo
orden mundial nacida apenas un afio antes, los jntegrismos religiosos, las
mareas humanas tansmigratorias, los nuevos problemas y enfermedades de
las sociedades occidentales. Todo ello nos situa entre el orden y el caos en
una realidad en la que los focos més preocupantes podrian ser (Lany, 1990,
43 sS):
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e La tensién entre demografia y crecimiento econémico.

« La tension entre competicién de libre mercado y regulacion.
e La tension entre medio ambiente y desarrollo.

« La tension entre preferencia individual y necesidad colectiva.

Focos situados en el contexto de la crisis ya analizada en el Capitulo
Primero, y cuya salida solo es posible en el contexto de un nuevo paradigma
post-industrial y de consideracion del mundo como una sociedad que "se
realiza por la integracion completa del conjunto del planeta en una sociedad
unificada, con su economia, pero también con su vida politica, social y su
cultura’ [Levy, 1990, 93).

Por dltimo, en el ambito religioso-moral, sefialar el desencanto de lo
religioso, por una parte, y la vuelta a lo religioso como refugio, por otra.
Desencanto de la uniformidad y vuelta a una religiosidad diversa y plural. Pero
nos interesa mas abordar el aspecto moral.

El discurso ético se realiza hoy desde la discontinuidad con los valores
anteriores. No es a-moral, ni in-moral, es mora! de otra manera. Existe una
mayor flexibilidad y contiene signos de preocupacién (desmoralizacion,
pesimismo, neohedonismo, permisividad acritica, insolidaridad, pérdida de
espiritualidad y utopia, ...) junto a signos de esperanza (democracia, derechos
humanos, ecologia, paz; derechos de la mujer, las minorias; el diadlogo y la
tolerancia,...). Nos encontramos ante un nuevo ethos: el ethos postmoderno.

El Ethos de la modernidad basado en el desarrollo de la razon como
libertad (en un primer momento, 1789-1848) y como igualdad (en una
segunda etapa), dio prioridad a la dignidad de la persona, la meritocracia y la
igualdad ante la ley; por ello la igualdad de oportunidades se organiz6 bajo el
imperio de la ley de un orden politico como pacto social en el que se
aceptaban las relaciones econémicas como relaciones de mercado, la libertad
de conciencia y asociacion, la propiedad privada y la libertad de empresa. En
el proceso de asegurar una igualdad (dignidad de la persona) que resultaba
una desigualdad (diferencias de propiedad) surge el ethos del bienestar que
deviene en consumismo. La libertad es solo libertad para los fuertes. La
igualdad estd sometida a la razén burocratica corporativizada que agudiza las
desigualdades y sustituye el ethos individual por otro corporativo que en lugar
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de satisfacer las necesidades basicas se orienta a realizar ofertas interesadas
mas alla de lo razonable.

Y es aqui donde bajo nombre de post-modernidad se presenta una
nueva ética de la libertad que reivindicando al individuo, su dignidad y sus
derechos, pretende volver a la libertad contra la igualdad (mercado, eleccion,
pluralismo, menos Estado, menos servicios publicos, ...). Es el ethos post-
moderno vinculado a lo ‘heo-".

Frente a él se vislumbra un ethos postmoderno que va mas alla de la
igualdad burocratizada y presenta la solidaridad responsable como clave de
desarrollo en la perspectiva de una ética mundial (Kiing H., 1990, 41 ss).

2.1.2.ETICA (PARA QUE?.

Ni los diagnosticos certeros, ni la tecnologia social son suficientes para
afrontar la coyuntura actual; necesitamos un talante ético. Necesitamos
respondemos de nuevo a nivel individual y colectivo a las viejas preguntas:
(por qué no hacer el mal?, ;por qué hacer el bien?. La ética no puede ser
reducida a politica ni a sociologia, aunque tenga una constitutiva dimension
social:

a) Lo que hagamos de nosotros mismos lo hacemos en una situacion
social.

b) De lo que hagamos son corresponsables los otros; lo que nos hagamos
contribuye al hacerse de los otros. Estamos insertos en una solidaridad
ética. La ética tampoco puede ser reducida a psicologia, aunque la
antropologia y la psicologia nos descubran que el hombre es
forzosamente moral, "tiene que justificar su vida en su totalidad y, acto
por acto, en cada una de sus partes I(Aranguren, 1958, 129). Una
justificacion que se hace siempre en funcion del futuro, de un proyecto
en vistas a un fin, a un bien. De forma que, aunque descubrir y adquirir
un talante ético suponga un lento proceso histérico-moral en el que la
psicologia y la experiencia es fundamental, ese caracter "epagdgico”
(Zubiri) de la moral no tiene nada que ver con el relativismo ético. Porque
ei hombre es libre y tiene que elegir, 'cobra sentido el demandarle que
prefiera no arbitraria y subjetivamente sino conforme a un determinado
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proyecto fundamental y con arreglo a normas de razén “ (Aranguren
1958, 129). Asumiendo que al preferir elevamos la preferencia a
realidad, a nuestra realidad y a la de los otros. Toda preferencia exige
pues una responsabilidad solidaria.

En Jdltimo término la pregunta ética actual no es tanto ;qué es el
hombre?, ;qué ha sucedido con el hombre?, sino, ;qué va a suceder con el
hombre?. (Sanabria, 1971, 11). Este es el problema del momento actual, el
dilema de la democracia que por el camino del pluralismo degenera en
relativismo ético. Tenemos que 'indagar mas alld de la facticidad de los
hechos sociales, mas alla del ‘porque asi se hace" (sociologismo), mas alla de
la pura apelacion al principio de autoridad, mas alla del "porque esta
mandado" (heteronomia), més alla de la pura arbitrariedad del "porque si",
porque asi lo he decidido, porque ésa e "mi opcion “(decisionismo), porque no
se me ocurre nada mejor (escepticismo) o porque, en el fondo, todo da lo
mismo (nihilismo)"{Hortal, 1990, 28). Porque ocurre que de hecho caminamos
hacia una uniformidad en lo que conviene a la sociedad consumista y
economicista, y a una aparente pluralidad en lo que no le resulta rentable.

El pluralismo ético es legitimo al estar basado en la libertad y la
conciencia de las personas. Pero este pluralismo no tiene porqué ser ilimitado,
sino que aunque "el respeto a las convicciones de conciencia puede ser
ilimitado, no lo es, ni puede, ni tiene que serlo con la actuacion de las
personas en el ambito social. Los derechos de unos terminan justamente alli
donde empiezan los derechos de los otros" (Hortal, 1990, 32). El respeto a la
persona, a su libertad y a su conciencia no quiere decir que todo lo que toda
persona decida o su conciencia piense tiene el mismo valor; o por lo mismo
poner en duda que existan opciones mas verdaderas que otras. La tolerancia
y €l respeto no son criterio de verdad, "siempre sera legitimoy compatible con
el respeto a la subjetividad racional y ética el ponerlas en tela de juicio e
intentar demostrar su falsedad" (Hortal, 1990, 33).

Pero si vamos mas al fondo ni siquiera asistimos a un relativismo ético
consistente, sino a un mero oportunismo acomodaticio que salvaguarda la ley
del mas fuerte y las situaciones de aquellos que se imponen en el mercado o
disfrutan del sistema establecido. ;CoOmo explicar sino la cruzada moral neo-
conservadora?.
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La democracia necesita un consenso ético fundamental (Rawls, 1979),
consenso que debe irse produciendo constantemente en un proceso dinamico
(King, 1990, 46). La democracia no se sostiene solo con reglas y normas de
procedi-Tiiento, sino que requiere vinculos individuales libremente elegidos,
finalidades, recursos morales. No vale con encontrar alternativas dialogadas
para la resolucion de los conflictos porque 'sin vinculacion a un sentido, unos
valores y unas normas, el hombre no podra nunca lograr ni en lo grande ni en
lo pequefio un comportamiento verdaderamente humano (...) el hombre desea
algo semejante a una orientacion fundamental ética" (Kting, 1990,47).

2.2. ETICA INDIVIDUAL.

2.2.1. LAS ESCUELAS ETICAS Y EL DEBATE ETICO EN LA
ACTUALIDAD.

En la actualidad existen multiples corrientes o escuelas éticas. Aqui nos
referiremos a aquellas que més aceptacion han tenido y tienen en la cultura y
la ideologia dominante de nuestro contexto social occidental, y de forma
“ascendente’.

En primer lugar debemos considerar el sensualismo ético que,
partiendo de que lo moral es lo practico mas que lo tedrico; ya que si no la
moral soOlo podria ser cuestion de expertos; acaba aceptando una mera
eleccion instintiva basada en la sensacion feliz (egoismo). Desde estas
inclinaciones analizadas por la sociologia, los economistas han sabido crear
las bases de sus programas de bienestar econdmico. Renunciando a criterios
objetivos de valor ético se recoge "la formula de Bentham: ‘la mayor felicidad
posible para el mayor numero posible”, y definen el bienestar comun por el
mayor ingreso posible per capita, dando siempre por supuesto que el
consumo individual dirigido por auténomas tendencias y apetencias es la
verdadera motivacion..."(Utz, 1971, 71).

En segundo lugar la ética teleoldgica pragmatica parte de que solo
merecen ser fines aquellos que son experimentados y conseguibles, que son
atiles a la vida, sea esta mental o "espiritual'. En su orientacion humanista
solo reconoce como fines aquello que pueda servir a los intereses humanos.
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Este pragmatismo ético de la mano de Dewey y otros jlustres padres de la
patria norteamericana ocupa el lugar central en la ética social democratica,
pero ‘66lo sera capaz de garantizar un orden duradero de la sociedad cuando
los miembros de la misma no sean pragmaticos en sus personales
convicciones éticas, sino que estén informados por altos ideales del mundo de
valores" (Utz, 1971, 82). El trasladar la ética pragmatica social al ambito
individual genera un individualismo insoldario y un relativismo ético que
imposibilita incluso el funcionamiento pragmético de la sociedad.

En tercer lugar la ética del deber como imperativo formal que para Kant
tiene las siguientes caracteristicas:

1.- Absolutizacion del deber moral.

2.- Validez universal absoluta: "Pértate de tal manera, que la maxima de tu
voluntad pueda servir siempre de principio de una legislacion universal".

3.- Bondad moral.

4.- La accién moral dentro de la libertad.

5.- La obligacion de conciencia.

Pero como se aprecia en la maxima kantiana n2 2, se hace una
concesion a la naturaleza social del hombre, por donde los neokantianos -y el
mismo Kant ("Tratado sobre la paz eterna’, 1795) - introducen los necesarios
materiales.

En cuarto lugar la ética del deber como valor material de Max Sheler
distingue los valores en si, (que son universales y absolutos), de la
apreciacion de los valores que la sensibilidad de cada individuo tiene. Pero "la
sensacion de los valores es un acontecimiento animico que abre la senda por
donde los valores marchan al encuentro de la realidad" (Utz, 1971, 112), por
lo que los valores adquieren vida s6lo en la vida de los miembros de la
sociedad. De tal forma que la conciencia ética del propio convencimiento y la
ética de la responsabilidad (Max Weber) pueden encontrarse en la medida
que los valores se deriven, no tanto del deber como del ser.

En dltimo lugar las éticas te eoldgicas materialistas y religiosas que,
partiendo de premisas indemostrables e ideoldgicas, o bien de una opcion
utdpica o de fe, dan coherencia a su propuesta ética unificando el ser y el
deber.
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Ninguna de estas escuelas resuelve de forma ldgica y acabada el
problema ético. Hoy asistimos a un intento ecléctico y de compromiso que
coloca en el centro del contenido de valor la naturaleza humana en cuanto
persona, como ser espiritual y corporal, individual y social; es decir, la
dignidad de la persona y los derechos humanos. De tal forma que puede
afirmarse que "una accion es éticamente buena si y s6lo si realiza deseos
humanos bajo la forma de universalidad y necesidad. (...) Eticas son aquellas
acciones que nos hacen vivir y convivir con dignidad y con la plenitud
alcanzable en reciprocidad y universalidad" (Hortal, 1990, 28-29).

2.2.2. ETICA DE LA RESPONSABILIDAD.

El hombre es un animal sociable que habla y piensa y por ello precisa de
normas de convivencia: sociabilidad, lenguaje y norma son tres dimensiones
que configuran lo humano. Desde este portico Sotelo |, afirma tres postulados
para una filosofia préactica (ética):

 No existe convivencia humana sin dimension normativa, pero la norma
no precede a la conducta sino que es "a posteriori’ cuando conocemos
los efectos que nos permiten juzgarla y "si resulta negativa habra que
prohibirla, antes o después, segun sea el grado de peligrosidad que
conlleve para la pervivencia del grupo y la fuerza social de que
dispongan los que saquen partido de ella" (Sotelo, 1990, 34).

e La unidad constitutiva de todo el sistema normativo (normas morales,
sociales, legales ...) no exime de dilucidar las razones histéricas para
distinguir la moralidad de la legalidad.

e La falta de unos contenidos constantes en las normas. Igual que han
existido y existen pluralidad de lenguajes, existen y han existido
pluralidad de normas.

Asi, las normas no tienen un caracter prioritariamente convencional sino
natural. Al igual que el lenguaje tiene normas convencionales pero sigue vivo,
las normas tienen convenciones pero siguen vivas. Por ello no existe, ni
conviene que existiera, un coédigo normativo ideal. Las normas son naturales
porque:
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e No vienen heterbnomamente impuestas (por Dios o por larazon
universal) sino que surgen de la "validez" (=valor) social yhumana de
sus resultados (‘Porsus frutos los conoceréis).

e Son relativas y provisionales.
e La categoria central no es el deber sino la responsabilidad.
Ya que:

... €l juicio que podamos hacer de un comportamiento depende

exclusivamente de los efectos que produzca, el criterio a aplicar para

juzgar una accién u omisién no proviene de dilucidar si debemos o no

realizarla, segun unos principios éticos, sino exclusivamente de si podemos

0 no responsabilizarnos con las consecuencias previstas y no previstas de

nuestra accion u omision. Frente a una ética de los principios, por si misma

inflexible, 'Hat iustitia, pereat mundus; que al final en una formulacion

consecuente queda reducida a la buena intencion - y de buenas

intenciones esta el infiemo lleno  hay que propugnar una ética de la

responsabilidad que, ademas de encajar en el caracter natural de la norma,

se caracteriza por su flexibilidad innovadora' (Sotelo, 1990, 37).

¢En base a qué discernir y decidir?. En base a la determinacion
problematica y provisional que parte de los resultados previsibles, que el
sujeto moral estima asumibles o inaceptables. Nos coloca ante la situaciéon en
su individualidad irrepetible y ante nuestra responsabilidad de intervenir, en
una permanente inseguridad e imprevisibilidad. No prescinde de precedentes
y de conocimientos utiles para discernir, sino que apela a una racionalidad
comunicativa que sefiala la relacion mas o menos 6ptima entre medios y fines,

subrayando los elementos nuevos y la innovacion.

Los fines no justifican los medios porque son intercambiables, funcionan
unas veces como medios y otras como fines.

"Fines/medios son, por un lado, infinitos y por tanto, no congruentes
entre si, de modo que no cabe subsumidos en un fin Gitimo que, al no
actuar nunca de medio, permitiera una estructuracion de finesy medios. No
cabe el error - y el horror de justificar los medios por los fines sin
previamente haber absolutizado un fin determinado’ (Sotelo, 1990. 39).

Asumir la ética de la responsabilidad supone asumir que esta se sitla no
tanto en la "norma‘cuanto en la intimidad de la conciencia personal. Esta y no
los valores es la categoria central y fundamental de la ética, por ser la sede de
la decision y de la libertad. Un acto es moral cuando es responsable, se hace
cargo de los efectos que produce.
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De otra forma lo indica Aranguren:

'El sentido de la vida y lo que, a través de la existencia hemos hecho
y estamos haciendo de nosotros mismos, y no sélo cada uno en si, sino
también de los otros, porque somos corresponsales del ser moral y el
destino de los demés: he aqui el tema verdadero, unitario y total de la
ética’ (Aranguren, 1958, 313).

También Ricoeur sefiala: "Por delante de la ley moral: la ética, en el
sentido de que la ética seria el lugar del encuentro entre un yo y un tu,
fundamento de la libertad que se hace responsabilidad” (Artadi, 1991, 17). Y
en la misma direccion Levinas: "(...) ElI término ética significa siempre para mi
el hecho del encuentro, la relacion de un yo al otro: escision del ser en el
encuentro no-coincidencial. Trascendencia y proximidad". El principio no es el
ser, el uno, el yo, sino el bien, el don, el otro: "ser-para-otro-generosidad,
bondad original, mejor que en-si y el para-si". Hay que ir mas alla de la
ontologia:

"despertar en el hombre una no-in-diferencia respecto a la alteridad
del otro, de su trascendencia inalcanzable en su proximidad. Mas alla del
des-velamienlo de los objetos, el otro, a modo de rostro, se des-nuda de
sus formas de manifestarse 0 de su mascara de persona o ciudadano.
Rostro como mortalidad, debilidad o miseria, pero también como autoridad
desarmada, pidiendo y encomendando, en aquel que se le acerca, una
responsabilidad inmemorial, independiente de toda culpabilidad "a priori",
responsabilidad que constrifie a quien se aproxima a reconocerlo como
Unico e insustituible, y asi como un "yo™' (Artadi, 1991, 18).

Es por todo ello por lo que evidentemente minguna sociedad abandona
la responsabilidad exclusivamente a la conciencia individual. En el concepto
de responsabilidad convergen una dimension personal, ambito de la
moralidad, y otra social, que enmarca el de la legalidad* (Sotelo, 1990, 39). Y
esto nos lleva a considerar la ética en su dimension social. Aunque antes
sefialaremos alguna consideracion de la conexion entre el tema ético y los

joévenes.

Si en el hombre hay algin momento ético por excelencia es la etapa de
la juventud, en el sentido de que si la ética es responsabilidad y la
responsabilidad mira a las consecuencias de los actos, es la juventud cuando
la persona se encuentra ante la responsabilidad fundamental al tener que
orientar la globalidad de su futuro, su proyecto de vida de forma
"responsable”. Es al mismo tiempo la "época" del entusiasmo, del "deseo de
ser', de la busqueda de tompromiso”. "Y no solamente eso: nadie como el
joven tiene tan hipertenso sentido de lajusticia y de la injusticia, tan acuciante
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busqueda de modelos, tan fuerte exigencia de perfeccion" (Aranguren, 1957,
312). Tal como ya vimos al reflexionar sobre las caracteristicas psicoldgicas
de la juventud. Otro tema es si la sociedad ofrece oportunidades para la
responsabilidad, a quienes y cuéles.

Por otra parte, aunque pueda parecer una tautologia - y de hecho lo es
aun cuando no deba afirmarse necesariamente un fin dltimo de forma expresa
y concreta, si conviene afirmar que para el hombre el fin dltimo es, al menos,
el hombre mismo: todo hombre y cada hombre. Esto nos devuelve al principio
de la pregunta ética ;qué es el hombre?, ;qué ha llegado a ser el hombre?, e
incluso, (qué serd el hombre?, ;qué es necesario para el hombre?. Tales
preguntas mantienen el talante ético fundamental: la busqueda. Pero no basta
la busqueda o la urgencia de la accion, para que ésta sea una accion
responsable es necesaria una "motivacion". Motivacion que dificilmente
surgird de la mera reflexion y conocimiento del pasado o de la lucidez del
analisis del presente, sino que precisard una orientacion hacia el futuro. Es
desde el futuro, desde la esperanza y la utopia desde dénde llega al hoy la
motivacion como fuerza moral. Pero esto lo analizaremos en el apartado 2.4.
de este mismo Capitulo.

2.3. ETICA SOCIAL

2.3.1. LEGALIDAD, LEGITIMIDAD Y SUPERVIVENCIA.

El concepto de responsabilidad esta a la base de la ética individual y de
la ética social (articulada en la ley y el derecho). Tanto la moralidad como la
legalidad se fundamentan en la responsabilidad. El Estado crea las normas
legales para la convivencia pacifica basandose en el poder que tiene; la
conciencia, con su propio poder, afirma sus propias normas desde su
subjetividad "moral”. Ambos poderes se relacionan a través de la legitimidad.
La conciencia s6lo reconoce como legitimo su propio poder; en cambio el
poder del Estado necesita legitimidad para "poder'. Sélo las conciencias
individuales dan ‘poder”, legitimidad, al poder del Estado y por tanto a sus
normas, leyes, etc.

"No es la menor de las paradojas que el poder, cuanto mas se
identifica con la fuerza bruta, resulta més llamativo, pero puede menos;
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mientras que el poder de las conciencias, el mas sutil e inapreciable, se
descubre como el verdadero poder, en cuanto es el Unico capaz de
legitimarse a si mismo, fuente de toda legitimacion* (Sotelo, 1990. 40).

Desde esta perspectiva, la nocién de ‘tleber” se interpreta como
producto cultural, jntemalizacion de pautas culturales cuando la conciencia
individual se distancia criticamente de la colectividad. Al igual que la
legitimidad refuerza la operatividad de las normas del ambito social, el deber
lo hace en el individual.

La diferenciacion entre moralidad y legitimidad, es fundamental
mantenerla para evitar la absorcion de la moralidad en la legitimidad que
acabaria con la conciencia personal y dejaria la legitimidad en manos de una
colectividad robotizada. "El conflicto entre la conciencia individual y el orden
establecido se revela el principal motor de la historia" (Sotelo, 1990, 41). Hay
gue mantener la diferenciacion asumiendo su permanente caracter conflictivo
y que este (el conflicto) es una dimensién constitutiva del hombre (individual y
social al mismo tiempo).

Diferenciar no es separar. Lo publico y lo privado, el derecho y la moral
no pueden estar tan separados que como indicaba Hobbes "un individualismo
consecuente desemboca en el poder absoluto del Leviatan" (Citado en Sotelo,
1990, 42). Tal opcion es

‘el mejor aporte y a la vez constituye la mayor debilidad de la
burguesia. En razon de sus intereses de clase, propende a negar el
caracter social de lo humano, con el fin de que quede difuminado el hecho
fundamental de que, siendo social la produccion, la distribucion se haga de
manera individual. (...) El individualismo pretende justificarse en la falacia
de que, si a cada cual, dentro del orden vigente, se le deja en libertad para
buscar su felicidad, el resultado sera la felicidad de todos, o al menos, el
mayor bien posible para el mayor nimero. El colectivismo a su vez se
justifica en la ilusion de que, si la dimension social de la produccion se
extendiese a la distribucion, cada cual recibiria lo que necesitase, libre por
fin el género humano de los ahogos materiales. Individualismo y
colectivismo coinciden en rechazar la dimension conflictiva que define la
relacién entre el ambito privado y el publico, entre moralidad y legalidad;
conflicto que, al finy al cabo, reproduce la relacién no menos conflictiva
gue se da entre el hombre y su entorno natural” (Sotelo, 1990. 42).

Desde una perspectiva socio-biologica y dialéctica del ser humano
podemos afirmar, como hace Sotelo, que:
"en su base racional coinciden egoismo y altruismo (....). En lo mas
profundo de las conciencias, el sentido de la responsabilidad emerge de

identificar mi interés con él de los demés, de percibir la coincidencia del
interés del yiupo con el mio particular. La raiz Ultima del sentido de la
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responsabilidad radica en el conocimiento de la identidad de lo individual y
lo universal” (Sotelo. 1990, 43).

Por ello la supervivencia del hombre (lo que tenemos que ser) depende
de la capacidad de discernir lo adecuado a cada situacion y de la fuerza moral
de realizarlo alin en contra de los intereses inmediatos; supone el encuentro
entre el conocimiento cientifico y el sentido de la responsabilidad (sabiduria).
Pero en nuestra opinion esto es posible si se asume como punto de partida la
dignidad de la persona humana. Esta asuncidn sera por creencia o por
racionalidad, pero esta a la base del sentido de responsabilidad. Al mismo
tiempo, evitando idealismos, debe asumirse con todas sus consecuencias el
origen animal del hombre con sus posibilidades y limites. Pero como ya
indicAbamos al finalizar el apartado 3.2., es desde el futuro, desde la
esperanza y la utopia de donde surge la fuerza moral o motivaciéon para la
accion. Es el futuro utopico el que genera los recursos morales. Es la vida
como "vocacion" la que tiene sentido (direccion y significado); y es el sentido
de la vida lo que genera ética responsable.

Pero analicemos algunos aspectos centrales de la estructura social
desde una perspectiva ética.

2.3.2. ETICA Y MERCADO: EL DINERO.

El mercado para desarrollarse ha impuesto un proceso de
desmoralizacion de la actividad economica (Zubero, 1992, 26 ss), es decir, ha
descargado de las necesarias justificaciones éticas la actividad humana en la
produccién, la distribucion y el consumo de bienes materiales de forma que
descarga de culpabilidad y de responsabilidad el “interés" por la acumulacién
y la felicidad privada que degenera en individualismo posesivo y consumista
para unos; en pobreza, exclusién y marginacion para otros.

El mercado como "instrumento*“de la ciencia econdmica es a-ético: es un
instrumento que asegura "la distribucion eficiente de los recursos" de forma
gue segun el 6ptimo de Pareto "no es posible mejorarla situacién de nadie sin
perjudicar r. un tercero" (Samuelson, 1975, 505, 690). Es justo lo que resulta
de un intercambio libre entre las personas.

Pero, como no todos parten del mismo punto de partida para el
intercambio se producen desequilibrios mas o menos marginales que el
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Estado debe corregir y compensar sin interferir demasiado en el mercado
(Gbmez Bezares, 1991, 439-444).

Hoy, en la préactica, llegados ya al 6ptimo de Pareto a escala mundial
(Domenech, 1989, 352-353), el mercado resulta ser in-moral e in-justo, ya que
no funciona con pretension de maximizar los minimos para todos (Rawls,
1987), sino de maximizar los maximos para unos pocos: los més fuertes. Esto
es posible porgue el intercambio se realiza por medio del dinero como
abstraccion del valor, de forma que el dinero abstracto (capital) impone su
propia légica al instrumento mercado, y esta l6gica no es otra que la de la
‘acumulacion”.

A lo méas que el mercado aspira, porque le justifica (como ya vimos en el
Capitulo Segundo), es a la igualdad de oportunidades que mantiene como
aceptable la desigualdad real que motiva a los individuos a "mejorar (Zubero,
1992, 32). No es de extrafiar que en la realidad pueda constatarse que mas
desarrollo econémico (mas acumulacién) no necesariamente lleva aparejada
menos desigualdad, sino la mayoria de las veces mas desigualdad. Pueden
analizarse a este nivel los numeros y las reflexiones sobre la crisis actual que
ya seflaldbamos en el Capitulo Primero. De tal forma es obvio, que el propio
capital trata de superar los problemas de la desigualdad pero manteniendo el
mercado. Asi, la desigualdad se considera:

e Que es algo externo a la ciencia econémica articulada en el mercado y
gue es mas bien un funcionamiento defectuoso que hay que corregir.

* Que tiene su valor, ya que incentiva y ayuda a innovar.

e Que impulsa a la igualdad de oportunidades como su mejor correctivo.

e Que si la riqueza crece todos salimos ganando (1? crecimiento, 2q
distribucion).

e Que puede compensarse mediante ayudas, asistencia, ...
e Que se resolvera en un futuro prospero,...

En definitiva "la desigualdad es una condicion absolutam'”’nte necesaria
para que la economia de mercado funcione" (Zubero, 1992, 37). El beneficio
acumulable sélo es posible en la desigualdad. El dinero sélo vale cuando su
reparto es desigual, y su posesiéon da poder sobre las cosas, ei tiempo, €l
espacio; pero también sobre las personas, las leyes y los valores.
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La desigualdad mantiene los deseos (la necesidad), incita a la
produccion (para ganar dinero), favorece el ahorro (acumulacién en algunos),
pero sobre todo transforma demandas de poder en demandas de consumo;
haciendo a los trabajadores equivocar sus intereses (poder) con los del capital
y el mercado (consumo) (Atalli y Guillame, 1976).

El mercado, por otra parte, no es adecuado para determinar las
auténticas necesidades de los individuos; no es claro que exista informacién
adecuada; es claro que el consumismo individual deteriora el ecosistema;
pero sobre todo no es claro que sea eficiente, ya que los criterios de eficacia
no son claros.

'Finalmente. hay otra valoracion del mercado, que sostiene que éste
es el Unico escenario social, el Unico procedimiento, que garantiza la
realizacion de determinados principios morales poco discutibles, como la
libedad y el mérito (cada uno recibe lo que se merece). El mercado seria el
Unico escenario que garantiza la libedad y la propiedad legitima en la que
ésta se asienta, asi como los intercambios libres e informados de los
individuos.

Esta fundamentacion moral es bastante endeble, porque los
objetivos que el mercado dice garantizar no son féciles de armonizar. En
efecto, no es facil legitimar la propiedad privada (inicial), desigual, desde la
voluntad soberana de los individuos, y menos aun distinguir entre lo que se
intercambia (informacién objetiva) y lo que se cree intercambiar
(percepcion), haciendo con ello imposible discriminar el intercambio licito
(libre) del fraudulentoy coercitivo (ilicito)." (Velasco, 1992, 479).

En definitiva pretender mantener el mercado como instrumento neutro
gue se pervierte por la falta de ética de los individuos, tal como defienden los
neo-conservadores, es una falacia. EI mismo Bell sefiala que "la virtud del
mercado es que dispersa la responsabilidad’ (Bell, 1989, 188). Luego si la
ética es responsabilidad tal como sefaldbamos en el apartado 3.2., el
mercado es irresponsable y por tanto no ético en si mismo. Pero la
responsabilidad supone ademas analizar las consecuencias, y estas son:

el saqueo de la biosfera, el crecimiento a ultranza, la destruccion de
las zonas urbanas, la devastacion del tercer mundo, el track' de la bolsa 'y
las crisis financieras. Pero - todavia méas -, el capitalismo queda
confrontado con lo que F. Fukuyama denomina el tiempo triste’ del fin de
la historia: el profundo vacio de una sociedad privada de sentido moral y de
utopia, como consecuencia de su carrera obsesiva por el éxilo y el
consumismo" (Mardones, 1991, 115).

Por tanto es irresponsable y anti-ético. (Puede ser de otra forma el
mercado?. Nuestra opinion es que no. El mercado como instrumento para el

intercambio tiene unas reglas de funcionamiento que lo hacen ser "mercado".
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Lo que si puede ser es que no sea €l eje de la sociedad, a lo mas un eje junto
a otros. La sociedad democréatica no tiene porque tener como base central el
mercado y su légica de acumulacion. Es pensable y posible una sociedad
democratica y de mercado que utilizando el mercado (acotandolo en lo que
resulta util al conjunto social, a las decisiones del ‘poder sociat' y a los valores
de la cultura) y regulandolo adecuadamente no este sometida a su logica. Una
I6gica que nos lleva ai darwinismo social, la dualizacion social, el derrumbe
del Sur, la precarizaciéon del empleo, la exclusion social, el deterioro del medio
ambiente, la cultura insolidaria y del individualismo posesivo, al
cuestionamiento del Estado de Bienestar,... (Velasco, 1992, 484-485).

El mercado requiere individuos y colectividades diferentes, pero no
necesariamente desiguales. El intercambio precisa de diferencias, pero esas
diferencias no necesariamente tienen que constituir desigualdades.

Esta reflexion nos lleva a analizar la ética y el Estado.

2.3.3. ETICA Y ESTADO: EL PODER.

El Estado moderno, como ya sefialdbamos en el Capitulo Primero, se
construye sobre las cenizas del Antiguo Régimen. Pretende fundar y defender
una sociedad basada en la libertad, la igualdad y la fraternidad, articulada por
un nuevo contrato social que tiende al bien comin mediante un orden social
legitimado en la democracia del voto y la representacion.

La primera época optimista se asentd sobre la libertad, pero pronto
exigio una rectificacion en la linea de la igualdad. La historia de los dos
altimos siglos es una muestra de las posibilidades y limitaciones de uno u otro
extremo (capitalista salvaje - colectivismo), y de sus diversos apafos
intermedios, entre los que destaca el pacto keynesiano. Se han desarrollado
los derechos civiles y politicos, se ha avanzado en los derechos sociales y los
derechos humanos, se han intentado desarrollos de los derechos econémicos
y laborales. Pero todo ello sobre la base de una alianza inmutable entre
democracia y mercado.

La actual crisis pone en cuestion todo este entramado, ya que cuestiona
la utilidad de los Estados Nacionales para el mercado. Cuestiona la utilidad
del Estado para defender los intereses de los ciudadanos cuando es
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impotente ante un mercado internacionalizado dirigido por los capitales.
Cuestiona la utilidad de todo el entramado normativo desigual entre una zona
y otras del mundo, cuando todos compiten en el mismo mercado, Yy
aparentemente "ganan" los que mas "salvaje® y menos normativizado lo
tienen. Incluso parece atisbarse la sensacion de que una dictadura blanda
(gobierno autoritario) aliado con un mercado salvaje resulta provechoso en lo
inmediato (siempre en criterios cuantitativos de la logica de acumulacion
capitalista). Y si no, la creacién de entidades supranacionales como la Unién
Europea, El Tratado de Libre Comercio Norteamericano,...

Pero todas estas opciones plantean el problema de base del ‘poder. De
la ética del poder que no es otra que la legitimidad tal como la planteamos en
el apartado 2.3.1.

Un poder burocratizado, al servicio de los intereses corporativos de los
partidos y de los "grupos de poder* pero al mismo tiempo necesitado de la
legitimacién de forma permanente en las urnas, esta condenado a una
contradiccion élites-masa que se agudiza en los momentos de crisis. La actual
contradiccion esta rompiendo por un cuestionamiento del sistema democratico
que los neoconservadores pretender orientar hacia la eliminacion del Estado
Benefactor y la eliminacion de los derechos sociales y econdmicos. El actual
sistema socio-politico basado en la sociedad del trabajo no tiene salida
(Habermas, 1985, 119 ss). No es anecdotico que ya se aborde de forma
publica el debate sobre la reduccion de las horas de trabajo y se intenten
experiencias en Francia, en la Wolkswagen, ...

En definitiva el Estado se enfrenta al problema ético de la defensa de la
igualdad frente a la libertad y de sus limites en un contexto de presion
econdmica internacionalizada que "exige" la opcién por la libertad salvaje del
mercado en funcién de los intereses especulativos del capital financiero sin
ningun interés por las politicas econdmicas nacionales, ni con ningun objetivo
econdmico internacional mas que la l6gica del dinero: la acumulacion.

¢Es posible la igualdad sin crecimiento econdmico?, (Es posible el
crecimiento econdmico sostenido?, ;A qué precio?, ¢(Es posible para todos
los paises?. Evidentemente esto es complejo, pero si hay algo cierto es que
es un problema mundial y su solucion requiere una politica econdémica
internacional.
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La legitimidad se traslada necesariamente a un contexto supranacional,
a una conciencia planetaria que exige una conciencia individual y social, una
conciencia necesariamente solidaria.

Al mismo tiempo se da una traslacién de lo politico a lo social, del poder
a la cultura, "y aqui es donde se producen cambios de tendencia del espiritu
de la época" (Habermas, 1985, 131). El problema no se plantea de forma
inmediata como problema econdémico (dinero) o como problema politico
(poder), sino como problema de definiciones: "Se trata del caracter inviolable y
autonomo de los estilos vitales" (Habermas, 1985,132).

2.3.4. ETICAY MUNDOS VITALES: LA SOLIDARIDAD.

En los mundos vitales, en los que actia una "condicién postmoderna"
(Lyotard, 1984), desaparecen progresivamente dos ilusiones de Ila
modernidad. La primera et que la felicidad y la emancipacion humana vayan
unidas a un aumento de poder y de riqueza; lo cual pone en cuestion la razén
instrumental y la funcionalista como camino para generar recursos morales en
las personas. La segunda "es el abandono de la ilusion metodoldgica que esta
unida a los proyectos de totalidad concreta de posibilidades vitales futuras".
En su lugar aparece la raz6n comunicativa que "se reduce a los aspectos
formales de una intersubjetividad integrar (Habermas, 1985, 134).

Asi, limitarse a criticar y cuestionar los logros de la modernidad desde
sus fracasos no conduce evidentemente a avanzar y puede ser un retroceso a
situaciones menos libres e igualitarias. Este es el peligro de la post-
modernidad neoconservadora. Pero es posible "ensanchar las fronteras de la
modernidad. No renunciando a lo mejor de ella, sino a su estrechamiento”
(Mardones, 1988, 149). "En vez de abandonar la modernidad y su proyecto
como una causa perdida, deberiamos aprender de los errores de esos
programas extravagantes que han tratado de negar la modernidad' (Foster,
Habermas, Baudillard, 1985, 32).

Y agqui nos encontramos con que el centro neurdlgico de la crisis de la
modernidad ha sido la perversion de los fines en los medios. La igualdad, la
libertad y la fraternidad (solidaridad) se han intentado articular mediante la
representacion cuantitativa, el mercado y los derechos individuales (Estado de
Bienestar). Es decir, se ha intentado meter en el canuto del juego democratico
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de mayorias-minorias la verdad ética del hombre. Reduciendo la justicia y la
solidaridad a un consenso mayoritario que, por efecto del individualismo
posesivo alimentado por la I6gica del mercado y que sustituye a la auténtica
libertad, degenera en insolidaridad y desigualdad.

Si una primera solidaridad basada en la “unidad hace la fuerza" de los
débiles contra los fuertes origind el proceso hacia la igualdad; y una segunda
solidaridad articulada como Estado de Bienestar ha pretendido resolver la
situacion de los débiles sin tocar los privilegios de los fuertes, y ha funcionado
mientras crecia el excedente; ahora, en situacion de crecimiento limitado es
imprescindible optar por una ética de tercera solidaridad (Zubero, 1992, 47).
Una solidaridad que Reyes Mate llama "de reconocimiento” y que consiste en
"organizar todo desde los derechos de los menos iguales” (Mate, 1990, 54).
Una solidaridad que es imprescindible en el horizonte de un crecimiento
econdémico sostenido:

"Es preciso cuidary atender a otro valor vecino de jajusticia, el valor
gue consiste en mostrarse unido a otras personas 0 grupos, compartiendo
sus intereses y necesidades, en sentirse solidario del dolor y sufrimiento
ajenos. La solidaridad es, pues, una virtud que debe ser entendida como
condicién de la justicia, y como aquella medida que, a su vez, viene a
compensar las insuficiencias de esa virtud fundamental" (Camps V., 1990,
33).

Es imprescindible porque es la solidaridad activa la Unica instancia capaz
de generar recursos desde la opcion de la responsabilidad en el ejercicio de
una comunicacion ética con el otro diferente, pero no necesariamente
desigual. Es preciso construir una cultura de la austeridad solidaria (Zubero,
1991), "una austeridad, no para que el sistema siga funcionando, sino para
gue todos y cada uno de los hombres y mujeres puedan gozar de una
existencia auténticamente humana'(Zubero, 1992, 49).

Quizas porque lo que realmente genera recursos morales es el dolor
compartido, la experiencia de la distancia entre lo que es y lo que "deseamos”
que sea: la ética de la responsabilidad solidaria.

2.35. PCR UNA ETICA CE LA RESPONSABILIDAD UNIVERSAL

La ética de la responsabilidad solidaria universal debe partir de la
“automoderacién del hombre y sus libertades actuales en aras de una
supervivencia futura” (King, 1991, 48). Es decir, de la consideracion de los
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deberes del hombre antes de los derechos o junto a los derechos (Gandhi,
1947).

En este contesto el principio ético fundamental debe ser el hombre, el
cual no podra jamas ser un medio.

‘Dinero y capital, lo mismo que el trabajo, si son medios, y también la
ciencia, la técnica y la industria. De ningin modo han de considerarse
como ‘neutrales‘ o "inocentes", sino que deberan ser valorados y utilizados
en la medida en que sirvan al desarrollo del hombre. (...) Y con respecto a
ja economia: 'el lucro no es un fin, sino un resultado’. Asilo expresaba el
americano, guru en promocién, profesor Peter Drucker, quien, no hace
mucho, preconizaba la sustitucion de la Bussiness Society por la
Knowledge Society. en ia que jugarian un papel clave la educacion y la
formacién. (...) Y esto no s6lo es valido en la gran politica, sino también
(como nos advierten psic6logos de la economia o cientificos de empresa)
en la actividad profesional de cada dia: 'el factor humano es el elemento
centrat. impulsor o moderador, tanto del acontecer global como del
particular" (Roland Miller). Y Knut Bleicher, en un analisis comparado de
técnicas de empresa (Usa-Europea-Japon), se expresaba asi: ‘Los
inventos y las innovaciones no vienen de las méaquinas, sino de hombres
gue empefian su energia intelectual en descubrir las oportunidades y evitar
los riesgos, en crear nuevas condiciones econdémicas, sociales y técnicas.
En vez ael capital real, tan decisivo para el éxito empresarial en tiempos de
desarrollo estable, en nuestros dias el futuro de una empresa va a
depender del capital humano' (Kung, 1991, 52-53).

Es preciso un talante ético obligatorio y obligante para toda la humanidad
para poder desarrollar un auténtico orden mundial nuevo y humano.

Este talante ético exige abordar al menos tres grandes aspectos como lo
hace Moltman (1990, 73-78):

e Personas en comunidad:

"Si queremos que las personas puedan vivir en nuestra sociedad de
manera mas humana, tenemos que construir comunidades desde abajo y
reconocer que las personas so6lo pueden desarrollar su personalidad en
relaciones y comunidades. La alternativa a la pobreza no es la riqueza. La
alternativa a la pobreza y a la riqueza es: comunidad. El principio de la vida
es "ayuda mutua', como ya expuso Kopotkin frente a Darwin en el ambito
animal y humano. En comunidades seremos ricos: ricos en amigos, en
vecinos, en colegas, en hermanas y hermanos, an ios que uno puede
confiar en las necesidades. En comun actuando como una comunidad
podremos ayudamos en la mayoria de las dificultades. Juntos, en
solidaridad, seremos fuertes para configurar nuestro propio destino. Pero si
nos dividimos, entonces seremos también vulnerables, segun el antiguo
dicho latino: ‘divide y venceras'. La comunidad es por ello la verdadera
proteccion de la libertad de las personas”.
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Debemos desarrollar una descentralizacion que ayude a crear una
sociedad mas humana organizada desde pequefias comunidades con
autonomia.

"En este contexto hay que ver también el problema del paro. El
trabajo es una condicion fundamental de la vida humana. Asegura la
capacidad material de vida, pero ademas proporciona reconocimiento
social y autoestima personal. El trabajo forma la personalidad. Por eso el
"derecho al trabajo" no es sélo un derecho material, sino también
profundamente personal. La forma en que trabajamos y distribuimos las
posibilidades de trabajo no sélo determina nuestro destino personal, sino
también nuestro futuro comun.

Por ello, luchar por la justicia en los diversos &mbitos del trabajo
significa al menos:

La justa distribucion de las posibilidades de trabajo en>re los
hombres y mujeres mediante la reducciéon de las horas de trabajoy
la creacion de nuevos puestos laborales.

» La justa retribucion del trabajo y la configuracion humana de jos
puestos de trabajo.

- Amplias ofertas de formacion y de reciclaje de los trabajadores.

- En vez de reduccion de la edad laboral, establecimiento de afios
sabaticos durante la edad laboral.

« EIl reconocimiento social del trabajo no remunerado que muchas
personas realizan, sobre todo el trabajo doméstico y el de cuidado
de mnos y ancianos en las familias.

Necesitamos una nueva definicion del trabajo: el trabajo es - en
términos generales - la participacion activa en el proceso social, no s6lo en
el proceso de produccién de la sociedad. Todo trabajo honesto en el
proceso social necesita el reconocimiento publico, entre otras cosas,
mediante dinero".

* Comunidad entre generaciones.

"La vida humana depende del mantenimiento de un pacto no escrito,
pero subyacente a toda vida: el pacto entre generaciones. Este pacto
establece que los padres han de cuidar de los hijos cuando éstos son
pequefios y necesitan ayuda, y que los hijos han de cuidar de los padres
cuando éstos son viejos y necesitan ayuda. Y afecta no sélo a las familias,
sino a todos los hombres que conviven en una sociedad".

Las generaciones actuales no pueden hipotecar gravemente la vida de
las generaciones futuras.

= Generaciones en un entorno natural:

"Los hombres son no sélo seres sociales y seres de generacion, sino
también seres naturales. Pertenecen a la naturaleza y dependen de la
naturaleza. Las civilizaciones humanas sélo pueden desarrollarse en
equilibrio con las condiciones cosmicas del organismo de la tierra. (...) Sélo
un cambio completo en el estilo de vida de los hombres y en las formas de
produccién industriales pueden conjurar la muerte ecolégica de la
humanidad".
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Pero hacer posible este talante ético capaz de generar recursos morales
requiere restablecer mecanismos de motivacion en los propios procesos
vitales (produccion, reproduccion, consumo, ..) de forma que generen
creatividad, solidaridad y justicia. Lo cual es posible en .in nuevo horizonte
utopico esperanzado.

2.4. ESPERANZA Y UTOPIA: ENERGIA DE LA ETICA.

El abordar la utopia con su carga de esperanza nos coloca en el
lenguaje de los simbolos. Es el simbolo el Unico lenguaje que permite un
acceso a lo no inmediatamente comprobable: el sentido. El simbolo ‘Une en la
evocacion. Puede asi alcanzar una universalidad que no consiste en una
unidad uniformadora, sino en una pluralidad convergente que se manifiesta en
los valores y en la cultura" (Artadi, 1990,22). Es esa ‘tomunidad ideal de
comunicacion" de que habla Appel, en la quo no hay contradiccién sino
convcrapncia en construir la unidad desde la diferencia y la pluralidad; la que
actia como trasfondo utdpico y resorte moral de la convivencia humana
(Cotina, 1985).

La hermeneutica del simbolo no puede hacerse mas que teniendo en
cuenta el pasado, el contexto y en una perspectiva de imaginaciéon que nos
abre a un futuro diferente.

'La historia tiende su camino, que va de la deuda al deseo. La moral

se forma asi en la lectura de la tradicibn que debe escuchar la palabra

vehiculada por las culturas que se entrecruzan para comprender la historia

y el hombre, y ser asi capaz de dar sentido al futuro, es decir, una

orientacion practica' (Artadi. 1990.24).

"La esperanza es la mas humana de todas las emociones" para Bioch
(Pérez, 1977, 63); como para Ortega era "la funcién primaria y mas esencial
de la vida\ o para Entralgo ‘el modo humano del instinto de conservacién“
(Lain Entralgo, 1962, 539). Cuando deja de ser un mero estado de &nimo y
pasa a actuar de forma consciente se transforma en utopia. No una utopia
abstracta, sino concreta, actuante en la praxis de solidaridad. De esta forma la
utopia debe concebirse como motor de la historia (Bloch) y por tanto como
energia de la ética para hacer de lo "inédito viable"(Freire).
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Las utopias anteriores basadas sobre el mito del pleno empleo y del
trabajo se han desmoronado; pero como decia Einstein: "En tiempos de crisis
la imaginacion esta por encima del conocimiento” (Garcia Nieto, 1988, 16). Se
trata de una imaginacion al sen/icio del hombre, de una imaginacion creadora
y solidaria. Imaginacién practica que genera conocimiento desde la accién
reflexionada y hecha experiencia que se comunica y comparte, y que en la
celebracién simbdlica se vuelve impulso de esperanza hacia la transformacion
de la realidad previamente asumida en la praxis solidaria.

Evidentemente este planteamiento de la utopia como energia de la
ética (motivacion) no pretende uniformizar alrededor de un nuevo totalitarismo
propio de sociedades cerradas (Popper, 1989) sino que opta por una
solidaridad compasiva (Zubero, 1992, 47), que surgiendo de una opcion libre y
no impuesta por una norma igualitaria, pretende convencer en el dialogo
comunicativo con la palabra y e! gesto (simbolo) de una vida entregada a la
causa de la dignidad del hombre en los desfavorecidos.

Para nosotros, como cristianos, esta utopia ultima es Dios, el Dios
manifestado en Jesus de Nazaret y prolongado en la historia por el Espiritu en
la comunidad de seguidores. Es la vida como vocacion (llamada y respuesta)
para la realizacion de la libertad en el amor, la motivacion ética para un estilo
de vida fraterno y solidario.
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3. SOBRE LOS DERECHOS HUMANOS.

3.1. LOS DERECHOS HUMANOS COMO DERECHOS SUBJETIVOS.

Los derechos humanos se fundamentan en exigencias éticas, pero
son tales derechos en la medida en que forman parte del ordenamiento
juridico (Peces Barba, 1987, 219*258). Es cierto que el hombre - como
indicAbamos en el apartado 2 de este capitulo - es el que tiene derecho a
tener derechos (Hart, 1962, 65-91); es su dignidad humana la que le hace
sujeto de derechos y la que justifica la existencia de derechos. Pero incluso
aquellos derechos del hombre que no estén positivizados son reclamaciones
validas que sirven para ejercer una critica a la legitimidad del orden juridico
positivo; de tal forma que no son solo ‘tderechos morales”, sino “titulos que
permiten ejercer derechos" (Vidal Gil, 1992, 28). La positivacion de los mismos
"perfecciona los derechos fundamentales y completa su produccién. Si
permanecen en el primer estadio, estan sin determinar; no sirven para los
objetivos de organizacion de la vida social de la dignidad humana, ni pueden
ser garantizados ante los tribunales, que no pueden basarse en ellos sin
apoyatura legal" (Peces Barba, 1987, 241).

La consideracion de los derechos humanos positivizados como
derechos subjetivos permite:

"extender la eticada del derecho subjetivo no sdélo a las normas de
conducta, sino también a tas normas de organizacion;y con ello superar la
identificacion del derecho subjetivo con los derechos de libertad,
exclusivamente negativos y tipicos del Estado liberal del Derecho y de lo
qgue se ha venido en llamar de capitalismo liberal; para situarlos en el
ambito del Estado de Bienestar o del capitalismo organizado (De Sousa
Santos, 1989, 223-262). 'Ello ademas permite configurar mas
adecuadamente los derechos fundamentales (...) reconociendo ademas la
existencia de deberes fundamentales sin que necesariamente exista entre
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éstos una relacion de correlatividad' (Vidal Gil, 1992. 34). Es desde ahi,
desde el derecho subjetivo desde donde surgen los derechos humanos, de
forma que 'sin organizacién econémica capitalista, sin cultura secularizada,
individualista y racionalista, sin el Estado soberano moderno que pretende
el monopolio en el uso de la fuerza legislativa, sin la idea de un derecho
abstracto y de unos derechos subjetivos, no es posibles plantear esos
problemas de la dignidad del hombre, de su libedad e igualdad desde la
idea de los derechos humanos que es una idea moderna que sélo se
explica en el contexto del mundo, con esas caracteristicas sefialadas, con
su influencia y con su derecho a padir de la modernidad" (Peces Barba,
1989, 265-277).

Evidentemente esta vinculacién ha permitido ‘la ideologizacién de los
derechos humanos al sen/icio de la burguesia liberal y el economicismo”
(Vidal Gil, 1992, 35). Como sefiala Ballesteros, la elevacion de los derechos
de propiedad a modelo de todos los derechos humanos tiene consecuencias
graves:

= Enlo referente a la tipologia de los derechos, equiparacion entre
proyectos y recursos, lo que implica la dificultad de reconocimiento de la
justicia distributiva.

. En lo referente al sujeto de derechos, equiparaciéon entre el no
poseedor de mercancias y el menor de edad.

En lo referente a las notas de los derechos, su caracter
fundamentalmente alienable (pese a las proclamas retéricas en contrario) y
antiecolégico' (Ballesteros, 1989, 56 ss).

Ya Marx hacia una critica en este sentido al indicar que los derechos
del hombre son "los derechos del miembro de la sociedad burguesa, es decir,
el hombre egoista, del hombre separado del hombre y de la comunidad"
(citado en Atienza, 1983). Desde esta perspectiva los derechos humanos en
su formalismo ocultan la realidad.

Pero no podemos quedarnos en esto, hoy en dia, la nueva
consideracion de los derechos humanos:

'‘en el Estado social y democréatico de Derecho, como elementos no
de opresién, sino de transformacion de las estructuras y de liberacion de
los hombres y los pueblos, en un proceso que corre parejo a la evolucion
del derecho en las sociedades contemporaneas desde la llamada funcién
garantista-represiva propia de las sociedades liberales hacia la funcion
promocional; desde el Estado (liberal) de derecho hasta el Estado social y
democratico de Derecho. Asi, ja insistencia en el modelo democratico de
libedad como superacion y afirmacion dialéctica a la vez del modelo liberal
de libedad y del modelo socialista de libedad. Es impodante en este punto
hacer referencia a lo que se ha llamado derechos de la tercera generacion
o derechos de la solidaridad, en donde debemos citar la apodacion de
Ballesteros, para quien los derechos de solidaridad poseen un caréacter
mas originario y radical que algunos considerados derechos de la primera
generacion (la libedad de los modernos) o de la segunda (derechos de
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igualdad y promocion), y De |ucas, en tomo a ja reconstruccion del

concepto de solidaridad y su articulacién con el de diferencia" (Vidal Gil,

1992, 36).

Por otra parte "los modelos de fundamentacion del derecho subjetivo,
tanto en la teoria de la voluntad como en la del interés, no estan tan alejadas
como parecian y confluyen en la afirmaciéon de los derechos como
necesidades basicas“ (Vidal Gil, 1992, 39), sobre lo que profundizaremos a
continuacion. Ahora solo sefalar lo que sefiala Hierro al indicar que:

"la teoria de la voluntad ha tenido que admitir la ficcibn de que la

voluntad se suple por la representacion, y con ello estaba dando la razén a

la teoria del interés. Esta, por su parle, ha tenido que admitir que el interés

es supuesto, objetivado, para poder explicar los numerosos casos en que

los titulares de derechos no tienen el mas minimo interés en ellos, o en su

contenido, incluso hasta desprenderse, por enajenacién o renuncia de su

derecho" (Hierro, 1982. 47).

En conclusion, parafraseando a MacCormick (1988, 298-305) vy
aplicando a nuestro tema podemos afirmar, que el reconocimiento del derecho
a programas de garantia social para los jévenes desfavorecidos después de la

secundaria obligatoria requiere los siguientes presupuestos:

e Para estos jovenes desfavorecidos los programas de garantia social,
para cada uno y para todos ellos, estan destinados a proteger una
necesidad, interés o deseo de cada uno.

e La satisfaccion de esta necesidad, interés o deseo es de tal importancia
gque seria incorrecto denegarla a cualquiera de ellos,
independientemente de las ulteriores ventajas que puedan derivarse.

Este deredo es un deredo o sdo nad o ético, sino lecd ya
g.e, adenrés de gue reconocer a todos 1os jovenes desfavorecidos () d
deredo a un pragrana de garantia sodial (@) sigifica e (Q) s, enlas
cdraurstandas nomrales actuales, un kben para todo (), y un bhen ce ia
inNportanda gue seria inusto denegarlo o retirarksdlo aagln mientxo ce
@); pretace afimar e d ser (@ conferido por ley atodos Ias (), laley
esta protegedo ce anterrao Ics intereses de todos y cadha uo ce los

No propaordaoar (@ a tado () es o sdo inusto, sino ilecd
pag.e "se obra bien siy sélo si se satisface" (Hamrg, 1982, 5354) esa
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necesidad, interés y deseo e tieren locs jovenes desfavoreddos e
progranes de garantia sodal.

La relacion concreta con derechos humanos inalienables del derecho
a programas de garantia social lo desarrollaremos mas adelante. Ahora
profundizaremos en su relacion a las necesidades basicas.

3.2. LOS DERECHOS HUMANOS Y LAS NECESIDADES BASICAS.

Afon sefala como:

"ha llegado un momento en el que la apelaciéon a las necesidades ma
pesar de la crisis del modelo del Estado de Bienestar - constituye un
criterio de primer orden en la toma de decisiones politicas, econdmicas,
culturales, ideoldgicas y. desde luego, juridicas, porque, aunque la
apelacion a las necesidades no presupone el bienestar, contribuye al
razonamiento sobre el tipo de titulo que proveen las necesidades" (Afion,
1992, 100).
Partir de las necesidades béasicas supone tener en cuenta que no
pretende fundamentarse los derechos humanos en un Unico factor absoluto,
sino en la multiplicidad de lo real y concreto, dejando abierta Ila

fundamentacion al espacio (multiculturalidad) y al tiempo (historia).

La misma nocion de necesidades es de gran ambigliedad (AfdN,
1988, 1989, 1990), pero resulta dtl en la medida en que en "ellas se
encuentra el soporte antropologico de los derechos humanos (...) entendidos
como exigencias que se consideran ineludibles para el desarrollo de una vida
digna" (Afon, 1992, 102). Al mismo tiempo evitan el subjetivismo de las
nociones de intereses o de deseos de los individuos y las sitian en un
contexto historico dando lugar a "necesidades sociales".

A la hora de delimitar el concepto de necesidades basicas, Afion M.J.
recurre a sefalar dos caracteristicas esenciales de las mismas:

a) Su no intencionalidad: "no elegimos nuestras necesidades y no es algo
sobre lo que podamos tener una actuacion positiva o no. (...) No
tenemos por qué justificar nuestras necesidades con razones para decir
gue la necesidad existe. (...) Esto es, (son necesidades) aquellas
situaciones o estados que constituyen una privacion de aquello béasico e
imprescindible y que, en consecuencia, nos ponen directamente en
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relacién con la nocion de dafio, privacion o perjuicio grave para la
persona (...) (que implica) una degeneracion permanente de la calidad
de vida humana que se mantendra en tanto no se obtenga satisfaccion”
(Afon , 1992, 103). Zimmerling intenta una definicion positiva al definir la
necesidad como: ‘N es una necesidad basica para X siy solo si, bajo las
circunstancias dadas en el sistema sociocultural S en el que vive X y en
vista de las caracteristicas personales P de X, la no satisfaccion de N, le
impide a X la realizacion de algun fin no contingente - es decir, que no
requiere justificacion ulterior -y con ello la persecucion de todo plan de
vida"(Zimmerling, 1990, 35-55).

Al mismo tiempo toda necesidad es tal en situaciones contextualizadas y
debe distinguirse de los medios para su satisfaccion; por lo que no
podemos establecer un listado cerrado de necesidades basicas. ‘Estas
también pueden cambiar, y junto a las necesidades bioldgicas y
psiquicas hay necesidades que dependen de las circunstancias sociales
en que viven las personas y también pueden ser bésicas o
fundamentales" (Afion, 1992, 104). Las necesidades bésicas serian
aquellas que no dependen de proyectos de los sujetos, ya que si no
serian necesidades instrumentales, sino que deben predicarse de toda
persona en cualquier circunstancia semejante en que se encuentre. De
esta forma:

‘las necesidades nos proporcionan, fundamentalmente, argumentos
para apoyar razones que parecen mejores o mas fuertes que otras, cuandc
gueremos exigir la satisfacciéon de las mismas. Este orden de cuestiones,
esto es, si las necesidades dan lugar a buenas razones o razones
suficientes para exigir su satisfaccién y, de otro lado, si la exigencia de
satisfaccion de necesidades humanas basicas es una razén suficiente para
el reconocimiento de derechos, pone en relacion nuestro discurso con el
ambito de la razén practica, que constituye, a su vez. el marco donde cabe
plantearse el problema de la fundamentacion” (Afion. 1992, 105).

b) Su ser "razon desde y para la acciénK que implican el sentido o el
porqué de los derechos humanos y conducen a su reconocimiento y
defensa. Los derechos humanos no han surgido por mera deduccion
I6gica desde valores sino que han surgido contextualizados en una
situacion historica que como indica Camps V: "ponen de relieve muchas
variables que desde luego no son sélo éticas sino también econdémicas,
politicas, culturalesy sociales" (Camps. 1989, 115). Lo cual exige "tomar
como punto de referencia para comprender el desarrollo de estos

derechos y su razon de ser la triple esfera en la que tiene lugar: la
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juridica, la moral y la econdmico-politica, y, por tanto, su fundamento
s6lo puede situarse en el entramado de estos tres &mbitos" (Afion, 1992,
106). Este ha sido nuestro intento a lo largo de toda la reflexion.

Asi, no basta el consenso racional como razén para la norma
(Habermas), sino que dicho consenso estd informado por necesidades e
intereses que a su vez se sustentan en valores que entran en didlogo para
lograr el consenso si y s6lo si se parte de al menos un valor absoluto,
universal e incondicional (Heller, 1990, 302). Como ya sefialamos al optar por
un valor central: el hombre, para construir todo el discurso ético en el apartado
2 de este Capitulo.

Por otra parte las necesidades fundamentan los derechos humanos al
menos por dos vias:

e La conexidn necesidad-valor-derecho.
< La conexion necesidad-exigencia racional-derecho.

En la primera via se sefiala que los valores no existen desencarnados
de las necesidades (Bunge, 1988). Como sefiala Pérez Lufio: "Las
necesidades en cuanto dato social e histéricamente vinculado a la experiencia
humana poseen una objetividad y una universalidad que hace posible su
generalizacién a través de la discusion racional y el consenso, para llegara su
concrecion en postulados axioldgicos" (Pérez Lufio, 1984, 182), a lo que se
afiade el que "las necesidades aparezcan como condiciones antropoldgicas,
la base material de todo valor, y los valores deben servir para satisfacer
dichas necesidades" (Afion, 1992, 109).

"Asi planteado los derechos humanos no constituyen un elenco
axiolégico cerrado sino abierto a las sucesivas y continuas necesidades
humanas a lo largo de la historia". En concreto la actual peculiar situacién en
gue se encuentran los jovenes desfavorecidos en la sociedad postindustrial
puede definir una necesidad basica que demande un derecho de garantia
social, como derecho humano que especifica "espacio-temporalmente los
valores béasicos de la dignidad, la libertad y la igualdad" (Pérez Lufio, 1989,
287).

Del mismo modo si los derechos humanos se fundamentan en valores
ético-morales previos a lo juridico, estos se acaban fundamentando en las
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necesidades humanas: ".. responden (...) a una dimension antropologica
basica, constituida por las necesidades humanas mas fundamentales y
radicales para una existencia digna (...) exigencias derivadas de la idea de
dignidad humana" (Ferndndez, 1989, 158). De esta forma necesidades
basicas, derechos humanos, exigencias morales o valores, comparten un
mismo nivel donde se implican unas en otras (Guisan, 1989, 187).

En la segunda via, las necesidades constituyen razones para la
accion, nos aportan razones fuertes para reclamar algo como justo en favor
de alguien, no como simple pretension. Es decir, constituyen un argumento
racional, mas fuerte que los deseos, que impele a preferir, a partir de razones
evaluadoras mas fuertes que otras en contextos dados (MacCormick, 1986,
190-194).

En esta perspectiva se llega:

"por lo que respecta a la igualdad juridica, (a) que no sélo se

requiere un trato igual para los iguales y un trato desigual para los

desiguales, sino también a una justificacion de la diferencia". Al tiempo que

‘no deja de parecer paradéjico que, en un momento en que podemos

hablar de crisis de Estado del bienestar por la incapacidad del Estado para

satisfacer todas las necesidades y expectativas que cada vez con mas

insistencia y desde mas instancias se le exigen y demandan, las
necesidades sean un criterio cada vez mas relevante en la argumentacion’

(Afion, 1992. 115).

Por eso, a la base de todas estas reflexiones debemos colocar la
intima relacion existente entre necesidades humanas y el destino del hombre,
ya que "la necesidad es el estado de un sujeto en relacién a un objeto que le
faltay que para él es un bien, en el sentido de que debe apropiarselo para ser
verdaderamente él mismo" (Jolif, 1971, 5-6). Y esta afirmacion nos remite a un
rasgo notable del ser que es sujeto de la necesidad: no encuentra en si
mismo de forma inmediata lo que es requerido por su definicién de ser, sino
que debe referirse a una zona exterior a él y que es una alteridad, para

integrarsela.

La necesidad no se confunde con el deseo. Este es emergencia, en el
campo de la conciencia psicoldgica, de la necesidad objetivamente definida.
De forma que una necesidad puede no expresarse en deseo sino
parcialmente; e incluso un deseo puede no expresar una necesidad objetiva.
Puede asi alienarse en los objetos de sus deseos que no responden a sus
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necesidades y puede quedarse corto en sus deseos para satisfacer una
auténtica necesidad de alteridad.

Esta necesidad humana es a un tiempo universal e histérica. Es
universal porque al ser la necesidad fuente de accion y fuente de conflicto, en
la conquista del objeto que satisface la necesidad, lo que el hombre busca y
quiere "esencialmente es ser reconocido en su derecho, situarse frente al otro
como sujeto humano (...); quiere que su adversario (otro hombre) reconozca
que él desea legitimamente aquello por lo que lucha” (Jolif, 1971, 10-11). De
forma que los conflictos humanos no son unos conflictos de intereses
materiales (por determinados objetos) para satisfacer necesidades, sino
luchas de prestigio, de reconocimiento, de dignidad, de identidad. Por ello el
individualismo no es una solucion verdadera, porque deja sin resolver el
problema central del reconocimiento mutuo y no puede fundar una sociedad
humana.

'En su naturaleza mas objetiva, la necesidad humana envuelve una

referencia a una comunidad humana, o sea a un reconocimiento mutuo y

una reciprocidad universal. (...) Cubrir la necesidad auténticamente

humana no consisto en asegurarle la posesiéon de tal o cual objeto, sino en

garantizar su universalidad, en situar en primor lugar el horizonte de la

comunidad universal, y, en funcion de este primer dato, determinar
después cudles son los objetos que hoy, y en tal situacion, son compatibles

con esta comunidad” (Jolif, 1971, 12).

Esta universalidad es ademas abierta, sin limite; de forma que sélo es
verdaderamente humana en la medida en que hace surgir un futuro siempre
nuevo. La necesidad humana solo es satisfecha realmente a través de un
cierto riesgo, de un constante replanteamiento y de una incertidumbre siempre
renaciente. Al mismo tiempo debe ir mas alla del utilitarismo y llegar a la
gratuidad, pero fiel al presente, ya que por medio de él se asegura la apertura

real al futuro.

La necesidad del hombre no es un problema de qué (objetos), sino de
cémo (relaciones), con cualquier objeto.

Ademaés de universal la necesidad humana es historica, porque solo
se manifiesta en necesidades particulares y determinadas en un contexto. En
la historia la necesidad se hace deseo y busca la satisfaccion. Es asi como el
deseo individual, en un momento historico, entra en contradiccion con la
universalidad.
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En el proceso histérico el hombre ha intentado satisfacer la necesidad
en el deseo de saber, de poder, de tener .. ; quizas se nos abre la
oportunidad de explorar su satisfaccion por el compartir, la creatividad, la
solidaridad haciendo histérica la universalidad.

"No es posible distinguir, a partir de una rellexion sobre el hombre,
entre necesidades esenciales y necesidades secundarias. Lo que ayer era
lujo o superlluo puede convertirse hoy en esencial para el desarrollo
humano" (Viau. 1971, 28). La manera de responder a las necesidades
humanas cambia cada vez que lo hacen las formas sociales. No puede
limitarse a una mera reproduccion en funcion de la produccién. "El hombre
no soélo necesita bienes y servicios en cantidad suliciente y segin una
escala de valores, sino que experimenta la pretension de contribuir a
producirlos en el seno de instituciones que le desarrollen en vez de
degradarte. (...) El hombre se realiza por el ejercicio de responsabilidades,
y cuando estd totalmente privado de ellas sufre, mas o menos
conscientemente, una frustracion" (Vian. 1971, 41).

De nuevo nos enfrentamos con el tema de la responsabilidad como clave
del destino del hombre, tal como ya sefalaba en e! apartado 2. Para los
jovenes desfavorecidos resulta fundamental propiciar &mbitos para el ejercicio
de la responsabilidad que les haga progresivamente conscientes de su
dignidad y capaces de reconocer sus necesidades humanas de forma que
puedan desear crecer como personas e integrarse critica y constructivamente
en la sociedad. Este y no otro deberia ser el objetivo central de los llamados
programas de garantia social. Sélo asi tiene sentido considerarlos necesidad
humana basica y derecho humano fundamental, de forma que realmente sean
garantia de socializacion y personalizacion. Otra cosa son los medios para
lograr este objetivo: talleres de iniciacion profesional, orientacién, formacion
social y laboral, etc. Los cuales desarrollaremos en e! Capitulo Sexto.

3.3. LOS DERECHOS HUMANOS Y LOS DERECHOS FUNDAMENTALES.

En primer lugar sefialar que ambos se refieren a las mismas cosas;
s6lo difieren en un mayor grado de concrecion juridico-positiva (Prieto
Sanchis, 1990, 96). Asi, los "derechos humanos”se refieren a:

"los derechos humanos positivados a nivel internacional
(Declaraciones y Convenios Internacionales), junto a aquellas exigencias
basicas que. rodeadas de determinadas condiciones y relacionadas con la
dignidad, igualdad y libertad de la persona, no han alcanzado un estatuto
juridico-positivo. A su vez, restringe el término "derechos fundamentales”
para los derechos humanos positivizados a nivel interno, es decir, los
derechos humanos garantizados por tos ordenamientos juridico-positivos
estatales" (Martinez De Vallejo. 1992, 44-45).
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En la Constitucion Espafiola de 1978 no existe una definicion clara de
los derechos fundamentales, por ello conviene analizarlo desde sus
caracteristicas.

En primer lugar la universalidad es transformada en tendencia a la
universalidad, no tanto respecto al sujeto de la relacion, ya que no existe en €l
plano juridico "un deber de solidaridad universal" (Prieto Sanchis, 1990, 81
ss), cuanto al objeto protegido por los derechos.

En segundo lugar el caracter absoluto por encima de cualquier otro
interés colectivo queda reducido a ser solo horizonte carente de las técnicas
de proteccion y articulacién juridico-positiva.

En tercer lugar la inalienabilidad tampoco es una nota constitutiva de
los derechos fundamentales ya que eliminaria la posibilidad de preferencia
entre los mismos.

Frente a estas tres notas clasicas de los derechos humanos, los
derechos fundamentales tienen la de resistencia o fortaleza frente a las
decisiones de consenso politico; de forma que se puede ‘establecer una
escala de fundamentalidad con arreglo a las distintas formas de tutela o
garantias que se ha utilizado para la concrecion positiva de los derechos"
(Martinez De Vallejo, 1992, 51). De forma que es la constitucionalidad de los
derechos humanos (el hacerlos fundamentales) lo que les dota de significado
y fuerza al configurarlos como obligaciones estatales, que obligan a todos los
poderes publicos, y en especial al legislativo.

La expresion fundamental postula asi, "el caracter basico de ellos,
como traduccién juridica de los valores de dignidad, libertad e igualdady, por
supuesto, solidaridad, pero puntualizado que no creemos que se trate de un
catalogo de valores cerrado dado que su presencia no ha sido siempre, ni
probablemente lo serd en el futuro, de la misma intensidad” (Martinez De
Vallejo. 1992, 55, Peces Barba, 1988, 211-212). Asi el caracter fundamental
se predica de todos los derechos humanos que estan consagrados en el
derecho internacional y en el nacional; pero solo se habla de "derechos
fundamentales" al referirse a los que se positivizan en el derecho nacional.
Por otra parte se mantienen como "exigencias" a aquellos valores vinculados
a necesidades basicas que no han alcanzado un estatuto juridico positivo.
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Estas exigencias son llamadas por algunos "razones morales" o "razones para
la accién”, que , aun no siendo derechos, ‘no dejan de ser pretensiones
validas de un derecho frente a la sociedad para que ésta reconozca su
pretension o la haga efectiva" (Garda AAdén, 1992, 83).

De forma que °‘Si alguien tiene derecho a algo, esta mal que el
gobierno se lo niegue, aunque negéarselo favoreciera el interés general”
(Dworkin, 1984, 295).

3.4. DERECHOS HUMANOS Y DERECHOS COLECTIVOS DE LOS NUEVOS POBRES.

“La desproletarizacion del trabajo va unida a la reduccion del
empleo. La proteccion juridica del trabajador ha variado de tal forma que en
los paises mas desarrollados econdmicamente el problema béasico es hoy
la consecucion de un puesto de trabajo estable, y en su caso, la proteccion
de los no-trabajadores tales como los parados, especialmente mujeres,
jévenes, minorias étnicas, ancianos, disminuidos fisicos, enfermos; en
definitiva, la proteccidn juridica debe centrarse hoy en las llamadas clases
pasivas o. lo que es lo mismo, "nuevos pobres". Estos son los carentes de
los recursos suficientes - a que alude la Carta social Europea en su articulo
13 * los que tendran derecho a una asistencia social, a una ‘procura
existencial especifica’" (Ballesteros, 1992. 137).

Tanto la vision marxista clasica sobre el trabajador, como la liberal son
insuficientes para abordar la problematica que nos ocupa.

Hoy no es el trabajo manual e! generador principal de riqueza, sino la
ciencia y la tecnologia, y sus técnicos. Por otra parte los trabajadores
explotados son los de la economia sumergida y los que estan excluidos del
trabajo, especialmente los jovenes.

En el otro extremo, la libertad de propiedad ha posibilitado la
explotacion de los mas desfavorecidos y la exclusion social delos no-
productivos; de forma que:

"cl pretendido orden espontaneo de la sociedad, en que consistiria la

sociedad de mercado, no es tal, sino que ha sido construido juridicamente,

a través de la evoluciéon de determinadas instituciones, como la propiedad

o el contrato, al pasar de una estructura comunitaria a otra individualista"

(Ballesteros. 1992, 139).

Pretender hoy, que la Unica solucion para los problemas sociales es el
mero aumento de la produccidon a costa de mas desempleo, de desproteccion

de los excluidos, de la exclusion de los jévenes desfavorecidos.... es puro
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neoliberalismo. Esta precarizaciéon de! empleo plantea, sobre todo a los
jovenes:
‘problemas que afectan al equilibrio personal, lo que proviene del

hecho de ser el trabajo productivo el Unico elemento de reconocimiento

personal. Si el trabajo desaparece o es muy insatisfactorio, se produce en

la persona un vacio intimo que puede abocar a la depresion favoreciendo

al mismo tiempo la creacion de un clima lavorable para la toxicomania y la

misma delincuencia. (...) Ello requiere volver a considerar el trabajo como

medio de ganarse la vida, subordinando el trabajo a la vida. (...) Esta vision

del trabajo como medio de realizacion de la vida humana integral se opone

frontalmente a la concepcion productivisla del trabajo, al descubrir

amenazas para la realizacion personal en el "pretendido orden espontaneo

del mercado", y tiende a ‘'evalorizar los trabajos ‘no productivos"

(Ballesteros, 1992, 140).

Desde esta perspectiva de unidad entre derecho al trabajo y derecho
a una vida digna merece la pena transcribir lo que sefiala "el articulo 10 de la
Declaracion de Derechos del 24 de Junio de 1773, al establecer que ‘la
sociedad esta obligada a proveer a la subsistencia a todos los miembros, bien
procurandoles trabajo, bien asegurandoles los medios de existir a los que se
encuentren fuera del estado de trabajador® (Soboul, 1987, 91). Es
precisamente esta concepcion del Derecho la que exige la promocién de las
condiciones para la igualdad efectiva (Heller, 1985, 287-301), la que esta
fundamentando el articulo 9.2 de la Constitucion Espafola de 1978 en

relacion al articulo 35 y el 40.

Esta direccion es posible si tomamos el medio de la reduccién del
tiempo de trabajo: “trabajar menos para trabajar todos y vivir mejor" (Gorz,
1981) (Schaff, 1982). Asi lo afirma la Carta Social Europea en ei articulo 1 de
la segunda parte: "las partes contratantes se comprometen a fijar una
razonable duracién diaria y semanal de las horas de trabajo, reduciendo
progresivamente la semana laboral en la medida en que lo permitan el
aumento de la productividad y otros factores pertinentes". Pero este camino
es posible dentro de una opcién de solidaridad social que deberia ir unida a
una desmercantilizacion de la vida social y a una nueva sensibilidad (Llano,
1988); ya que todo hombre necesita el trabajo como elemento necesario para
la vida.
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Esta necesidad bésica supone afirmar que:

e La persons y su tiempo no son un medio sine un fin.

e Esta necesidad es un derecho inalienable como reconoce el articulo 3.5.
del Estatuto de los trabajadores.

e Esta irrenunciabilidad es un derecho colectivo, no individual. Asi lo
establece el propio Estatuto de los Trabajadores.

» Estos derechos deben extenderse a todos los ciudadanos, también a los
desfavorecidos y excluidos: los nuevos pobres; entre los que ocupan un
lugar principal los jovenes.

Desde esta perspectiva, los jévenes desfavorecidos que abandonan el
sistema escolar sin titulacion y que buscan su primer empleo precisan una
proteccion juridica que les permita insertarse en la sociedad de forma
constructiva. Este derecho debe ser considerado colectivo e irrenunciable y
debe articularse con los medios adecuados para lograr su realizacion efectiva
en las condiciones de igualdad que respondiendo a las diferencias no las
transforme en desigualdades.
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4. SOBRE LOS FUNDAMENTOS JURIDICOS DE LA
GARANTIA SOCIAL.

Hasta ahora hemos analizado los fundamentos éticos y de los
derechos humanos con alguna referencia a la aplicacién de los mismos en la
situacion de los jévenes desfavorecidos descrita en el Capitulo Segundo y
Tercero, y en el contexto de la sociedad analizado en el Capitulo Primero. A lo
largo de la exposiciéon hemos pretendido sentar las bases fundamentales que
nos permitan ahora rastrear los preceptos legales en los distintos textos
juridico-positivos.

Los jovenes desfavorecidos se encuentran, por su situacion socio-
psicoldgica descrita en el Capitulo Tercero apartado 2; y por la realidad de su
situacion socioldgica de fracaso escolar y de paro descrita también en el
Capitulo Segundo apartados 1y 3 - todo ello confirmado por los datos del
Capitulo Tercero - con una necesidad basica especifica que es "nueva" en la
sociedad y que exige ser articulada como derecho humano y fundamental de
"garantia social'. Este derecho supone aunar, de forma peculiar y adaptada a
la realidad de los jévenes, varios de los derechos humanos y fundamentales
reconocidos por las leyes.

Este tema que hemos convenido es sintetizar como ‘derecho a
programas de garantia social" es un confluencia de varios titulos de derecho
gue incluyen: vida digna, trabajo, educacién, formacion profesional, etc. Es
por ello que a la hora de stguir los textos tendremos en cuenta todos ellos y
trataremos de articularlos en ese nuevo derecho colectivo que definimos como
‘parantia social".
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4.1. DECLARACION UNIVERSAL DE DERECHOS HUMANOS.

Si siguiendo el Predmbulo de la Declaracion Universal consideramos
que "la libertad, la justicia y la paz en el mundo tienen como base el
reconocimiento de la dignidad intrinseca y de los derechos iguales e
inalienables de todos los miembros de la familia humana* debemos también
considerar que la libenad, la justicia y la paz en la sociedad del Estado
Espafiol, en la coyuntura de crisis analizada en el Capitulo Primero, debe
tener por base el reconocimiento de la dignidad intrinseca y de los derechos
iguales e inalienables de todos los miembros de la misma, y en concreto de
los jovenes desfavorecidos. En este sentido, ‘€l desconocimiento vy
menosprecio de los derechos humanos" puede seguir originando ‘actos"y
situaciones de "barbarie ultrajante para la conciencia de la humanidadtal
como en nuestra humilde opinion hemos tratado de exponer en los capitulos
precedentes respecto a la situacion y actos a que estan sometidos los jévenes
desfavorecidos. De tal forma que al no estar suficientemente ‘liberados del
temory de la miseria”, dificilmente pueden disfrutar de la "libertad de palabray
de la libertad de creencias”, y menos considerarse ciudadanos responsables
del orden democrético y de la defensa de los derechos humanos.

Los jovenes desfavorecidos requieren pues una proteccion juridica
especifica de sus derechos que evite que el joven ‘e vea competido al
supremo recurso de la rebelién contra" esta sociedad ordenada de tal forma
que le impide desarrollarse como persona responsable al negarle derechos
fundamentales, no tanto en el terreno de lo formal, sino en el de la realidad.
Ya que no basta afirmar los derechos, sino "promover el progreso social y
elevar el nivel de vida dentro de un concepto méas amplio de la libertadUn
progreso social a un nivel de vida que hoy para estos jovenes pasa
necesariamente por medidas que busquen la "garantia social", es decir, su
incorporacion responsable a la sociedad, a esta sociedad concreta e histérica.

Por otra parte, el recurso a ‘medidas progresivas" no puede obviar el
necesario "aseguramiento efectivo”, mas cuando la situacion especifica de
estos jovenes, si no es abordada adecuadamente, genera conflictos y
problemas mucho mas graves Yy dificiles de resolver {toxicomanias,
delincuencia, autoexclusion,...).



253

Debemos en primer lugar destacar la igualdad en dignidad y derechos
de todos (art. 12) "sin distincion alguna de (...) posicion econdémica (...) 0
cualquier otra condicion* (edad, capacidades o méritos medidos por la
escuela, rentabilidad productiva,...) (art. 2S.1).

Afirmar, asi mismo, "el derecho a la vida, a la libertady a la seguridad
de su persona*(art. 39, evidentemente asegurando el derecho a los medios
para ejercer esos derechos en una sociedad concreta como la descrita en el
Capitulo Primero por unas personas con las caracteristicas descritas en los
Capitulos Segundo y Tercero.

Afirmar, también, la no pertinencia de ofertar trabajo sumergido a los
jovenes como medio de insercion, ya que infringe el art. 49 ("servidumbre y
esclavitud) y el art. 59 (no reconocimiento de la personalidad juridica
mediante contrato y sélo utilizar su fuerza de trabajo).

Destacar el art. 229, en el que se reconoce que "toda persona, como
miembro de la sociedad, tiene derecho a la seguridad social y a obtener,
mediante el esfuerzo nacional y la cooperacién internacional, habida cuenta
de la organizacién y los recursos de cada Estado, la satisfaccion de los
derechos econdmicos, sociales y culturales, indispensables a su dignidad y al
libre ejercicio de su personalidad”, de tal forma que el concepto de "garantia
social" reunira, respecto a los jovenes desfavorecidos, elementos de la
‘seguridad social" y de los "derechos economicos, sociales y culturales
imprescindibles a su dignidad y al libre desarrollo de su personalidad”.

¢Cuales son estos derechos?.

En primer lugar el derecho a un trabajo, elegido libremente, en
condiciones equitativas y satisfactorias de salario, con una proteccion contra
el desempleo, ‘fue le asegure, (...) una existencia conforme a dignidad
humana y que sera completada, en caso necesario, por cualquier otro medio
de proteccion social". (Art. 23).

Evidentemente, los jévenes a los que nos referimos encuentran serias
dificultades para ejercer el derecho al trabajo; para elegir un trabajo y para
trabajar en condiciones suficientemente satisfactorias; y sufren, como ya
reflejamos en el Capitulo Segundo, apartado 2, una discriminacion en sus



254

salarios. Por otra parte, como todavia no han encontrado su primer empleo,
carecen de proteccion en su situacion de desempleo.

Por todo ello, carecen de los medios econdmicos suficientes para una
existencia conforme a su dignidad; teniendo que depender de su familia. Una
familia que hoy estd desprotegida obviando el art. 16.3 de la D.U.D.H. que
afirma la importancia de la misma para la sociedad, y su derecho a la
proteccion. Pertenecen a familias donde el padre carece de trabajo en
bastantes ocasiones, incluso de proteccion contra el desempleo; donde la
madre trabaja en la economia sumergida; y donde el nimero de hijos hace
inviable que el salario de los padres asegure: "asi como a su familia una
existencia conforme a la dignidad humana" {art. 222 3.), permaneciendo sin
"otros medios de proteccion social".

Por otra parte carecen de organizaciones para la defensa de sus
intereses, porque todavia no son trabajadores.

En segundo lugar el derecho al descanso, al disfrute del tiempo libre,
a una limitacion razonable de la duracion del trabajo, y a unas vacaciones
periddicas pagadas. (Art. 24).

Es dificil descansar del cansancio de no poder cansarse. En lugar de
ocio y disfrute se experimenta el hastio, el tedio, el sin sentido. La
mercantilizacion del ocio hace que mas que disfrute se de un consumo, un
consumo que consume al consumidor y acaba cansando.

Por otra parte los jovenes desfavorecidos no encuentran espacios
adecuadas a sus necesidades y a su situacion. Los ambitos socio-culturales
estan pensados para otro tipo de jovenes "cultos y deportistas”, etc. Que
tienen otros valores. Al mismo tiempo se critica y no se financia las
experiencias que se dirigen a estos jovenes desfavorecidos, porque se las
acusa de ser un mero "entretenimiento”, de generar "sub-culturas juveniles",
de no favorecer la integracién social, de favorecer actitudes de ‘pasotismo",
de huida del trabajo ‘duro”. Entonces sélo la calle, la droga, el alcohol, el
pandilleo, la violencia gratuita, son el Unico ocio que se posibilita a estos
jovenes; un ocio en el que consumir y consumirse, en el que ser victimas y
verdugos.
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Si el trabajo requiere una limitacion razonable, también el ocio la
requiere. Hoy asistimos al absurdo de jévenes agobiados por el trabajo
excesivo, junto a otros agobiados por el ocio sin sentido. Incluso los mismos
jovenes se consumen en un trabajo agotador de jornadas inhumanas durante
algunos meses, y después en los siguientes se consumen en la mas absurda
ino-cupacién en espera desesperanzada de otros meses de trabajo agotador.

Evidentemente las vacaciones pagadas tampoco existen para estos
jovenes, que o bien estdn en el trabajo sumergido, o en trabajos eventuales
gue hacen que durante las vacaciones sean "parados”.

En tercer lugar sefalar el derecho a "los servicios sociales necesarios"
(art. 25), entre los que debo destacar el derecho a ‘garantia social". Garantia
social que se articula desde el derecho a la educacion formulado en el art.
269.

El derecho a la educacion se formula como derecho a la "instruccion
elemental y fundamental”, "gratuita" y "obligatoria™, pero instando al mismo
tiempo a una "instruccién técnica y profesional generalizada" cuyo acceso sea
igual para todos pero en funcion de los "méritos" o titulos escolares.

Puesto que los méritos de estos jévenes no posibilitan el acceso a
una educacion superior que les asegure una instrucciéon técnica y profesional,
es necesario articular otras medidas educativas que se las posibiliten y se
ajusten a sus necesidades y posibilidades. Estas medidas son los llamados
"programas de garantia social" que, aln correspondiendo a una "edad" post-
obligatoria, deben ser considerados como integrados en la educacion gratuita
y obligatoria para aquellos jovenes que los necesitan.

Esta educacion considerada gratuita y obligatoria tiene por objeto:

a) El pleno desarrollo de la personalidad del alumno.

b) El fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades
fundamentales.

c) Favorecer la compresion, la tolerancia, y la amistad entre todas las
naciones y todos los grupos étnicos y religiosos.

d) Promover el desarrollo de las actividades de las Naciones Unidas por el
mantenimiento de la paz.
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En este sentido, cuando nos encontramos con los jovenes
desfavorecidos referidos en el Capitulo Tercero, nos encontramos con serios
interrogantes sobre el cumplimiento de estos objetivos tanto en lo referente al
desarrollo de su personalidad, como respecto a sus actitudes sociales.
Parece, por un lado, que puesto que no se han logrado los objetivos no ha
concluido la educacion obligatoria y gratuita. Por otro, debemos sefialar la
"incapacidad” del modelo educativo escolar de lograr los objetivos con este
tipo de jovenes.

Esto lleva tanto a replantear el "modelo escolar”, como a ofertar otras
férmulas que puedan lograr esos objetivos; ya que la escuela tiene sentido en
funcion de una educacion que persiga y logre esos objetivos, no en si misma.
El derecho a la educacién no coincide necesariamente con el deber de la
escolarizacion, aunque pueda ser el camino mayoritario.

Si consideramos junto con estos objetivos los deberes sefialados en el
art. 299 podemos descubrir que deberes y derechos carecen de armonia.
Nadie entiende bien sus derechos sino a través del ejercicio responsable de
sus deberes. Dificilmente los jévenes aprenderan valores como el respecto, la
tolerancia, la comprensién, la amistad intercultural e interétnica, etc.; si no los
gjercitan, cada uno de ellos, en un proyecto-proceso de solidaridad
responsable en el que impliquen sus propios derechos y su propia ‘vida".

La educacion como garantia social para estos jovenes debe de partir
de esta importante constatacion. Solo se aprende en gerundio: aprendiendo.
No es antes "el valor" que "la accién™. Se trata de ofertar oportunidades para
actuar, para reflexionar sobre la accién y para hacer experiencias que se
transformen en actitudes, valores y normas. Por ello lo central son los
"procesos": los procedimientos, las metodologias, los ambitos y personas
significativas; que suscitan y catalizan el aprendizaje. Pero de esto
reflexionaremos en el Capitulo Sexto.

3 Cfr. El caracter 'epagogico* do la moral (Zutun) sefialado en esle Capitulo, en el apartado 1.2.: y lo sefialado
respecio a la adquisicion de los valores en el Capiiulo 11.3.1.3.
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4.2. Convenios Internacionales y Europeos.

Cuadro IV.I: ARTICULOS RELEVANTES DE LOS CONVENIOS Y PACTOS
INTERNACIONALES PARA LA GARANTIA SOCIAL.

ARTICULOS RELEVANTES PARA LA

CONVENIOS INTERNACIONALES GARANTIA SOCIAL
A.- Pacto Internacional de Derechos Civiles y Art. 26
Politicos {19-12-1966).

Ratificado E.Espafiol 24-4-1977.

B.- Pacto Internacional de Derechos Art. 4, art. 6.1., art. 6.2, art. 7, art. 10.3.
Econdmicos, Sociales y Culturales art. 13.

(19-2-1966).

Ratificado E.Espafiol 27-4-1977.

C.- Convenio sobre los Derechos del nifio Art. 1, art. 2.1., art. 4, art. 28, art. 29.
(20-11-89).

Ratificado E.Espafiol 31-12-90.

D.- Convenio n? 138 de la O.I.T. “Edad Art. 1, art. 2, art. 3.1., art. 3.3,, art. 5, art. 6,

minima de admision al empleo” (26-6-1973).  art. 7.2. art. 9.3.
Ratificado 16-5-1977.

E.- Convenio de la Unesco “Contra la Art. 1.1.d.
discriminacion en la esfera de la ensefianza"
(14-2-1960).

Ratificado E.Espafiol 20-8-69.

F.- Convenio Europeo para la proteccion de Art. 2.

los derechos humanos (4-11-1950).

Ratificado 26-6-79.

G.- Carta Social Europea (18-10-61). Art. 1, art. 2, art. 7, art. 9, art. 10, art. 14.
Ratificado E.Espafiol 6-5-80.

En general los Convenios Internacionales y Europeos matizan y
concretan las formulaciones de la Declaracion Universal. Asi, al objeto de la
garantia social nos resultan de interés los articulos reflejados en el Cuadro
V.1

a) La prohibicion por ley de toda discriminacion por cualquier tipo de
motivo. (A art. 26).

b) ElI derecho al trabajo se entiende como derecho de toda persona "a
ganarse la vida mediante el trabajo™-, (B art. 6) es decir, es el "ganarse la
vida" lo que dignifica a la persona y hace del trabajo un derecho humano
fundamental. Por otro lado, resulta significativo que hable de un trabajo,
no de un empleo. Pero al mismo tiempo sefiala como condicion
satisfactoria de todo trabajo (Art. 7Qa), ‘Un salario equitativo". De tal
forma que podemos entender que afirma el derecho a un trabajo que
reporte un salario equitativo, aunque no sea un empleo.
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De alguna forma estamos refiriéndonos a lo que se ha podido formular
ya como "un salario social" sujeto a contraprestacion de trabajo para la
comunidad social. Parece que esta figura nueva encaja de alguna forma
con el concepto de garantia social y tendremos que delimitar
adecuadamente su perfil mas adelante.

Al mismo tiempo avanza en la concrecion de las medidas oportunas para
garantizar este derecho. Asi la orientacién y la formacién técnico-
profesional; la necesidad de articular programas, técnicas y normas para
un desarrollo integral constante (econdmico, social y cultural); la
ocupacion plena y productiva; sin renunciar a las condiciones
democraticas. Es decir, no es posible la ocupacién productiva al margen
de la ocupacién plena; no es aceptable, ni posible, el desarrollo
econdémico constante, lo que es posible es el desarrollo integral
constante que incluye el desarrollo econémico, social y cultural de forma
sinérgica.

Este desarrollo integral constante exige, no sélo técnicas (econdmico),
sino también normas (social) y programas (cultural). En este sentido los
programas de garantia social deben articularse teniendo en cuenta estos
tres elementos. Por Ultimo el elemento sobre el que hacen pivotar todo
este conjunto de elementos puede bien ser la orientacion y formacion
técnico-profesional a un nivel tecnolégico béasico y adecuado a, por una
parte, las capacidades o ‘méritos” de los jovenes desfavorecidos; pero
por otro, también a sus intereses, valores y necesidades.

En esta perspectiva no esta de mas tener en consideracion la necesidad
de adoptar medidas especiales de proteccién y asistencia en favor de
todos los nifios y adolescentes, sin discriminacion alguna por cualquier
condicion. Debe protegerse a los nifios y adolescentes contra la
explotacion economica y social. (B art. 10.3) Evidentemente, aunque se
refiere al trabajo, puede hacerse extensivo a otros ambitos (escuela,
calle, tv, ...).

Al desarrollar el derecho a la educaciéon matiza que la "educaciéon debe
capacitar a todas las personas para participar efectivamente en una
sociedad lib re , (B art. 13).

Insiste en la progresiva gratuidad de todos los niveles de ensefianza, en
la implantacion de un sistema de becas, etc.
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La matizaciéon que introduce el Pacto coincide con lo que vya
sefialabamos al comentar el derecho a la educacion en el art. 265.2 de la
Declaracion Universal, en el sentido de que el aprendizaje activo y
participativo es el camino mas adecuado para lograr una real insercion
en una sociedad libre. En este sentido la participacion de los jovenes
como contenido y como método debe ser prioritario en los programas de
garantia social. S6lo una experiencia significativa de participacion, de
tomar responsabilidades sobre su proceso educativo y poder ejercitarse
en la eleccion y decision desde el dialogo, el compartir, etc.; es camino
educativo para insertarse activamente en una sociedad libre.

La apuesta por la gratuidad y sobre toda la politica de becas, también en
los programas de garantia social puede ser un medio adecuado, que
junto con otros medios que iremos sefialando, pueden ‘motivar” a los
jovenes para un proceso eficaz de transicion de la escuela a la vida
activa.

Destacar lo sefialado en el apartado c) del art. 29® de C. "Inculcar el
respeto de su propia identidad cultural (...) sus valores' y no sélo los del
sistema social y de la clase media. Porque s6lo partiendo de ahi sera
posible la apertura al respeto y valoracion de otros valores nacionales e
internacionales.

Llamar la atencion sobre las posibilidades que ofrece el art. 6°, 7*.2. y
99.3 de D para articular, con cierta coherencia, un sistema mixto de
educacion/trabajo en el marco de la garantia social que posibilite una
progresiva insercibn en el trabajo sin la radical separacion
escuela/empleo que en realidad se transforma en escuela/paro, o
empleo sumergido.

Sefialar que si los programas de garantia social no son realmente
eficaces podrian convertirse en una "apartheicT dentro del sistema de
ensefianza que podria vulnerar el art. 1fi.l.d. de E al ‘tolocar a una
persona 0 a un grupo en una situacion incompatible con la dignidad
humana”, no tanto por su finalidad cuanto por su efecto de "destruir o
alterarla igualdad de trato en la esfera de la ensefianza".

Una lectura amplia del articulo sefialado en sus diversos apartados nos
orienta a mantener alguno de los programas de garantia social dentro de
los establecimientos ordinarios de ensefianza secundaria, para evitar
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una finalidad o efecto discriminador si todos ellos se colocan al margen
de los mismos como criterio.

No nos detendremos en comentario méas amplio, ya que estas
disposiciones afirman y concretan disposiciones ya comentados y que
seguiran concretandose dentro de la Comunidad Europea y del Estado
Espariol.

4.3. Derecho europeo (Comunidad europea-unlén europea).

Cuadro IV.Il: TRATADOS DE LA COMUNIDAD EUROPEA. ARTICULADO RELEVANTE
PARA LA GARANTIA SOCIAL.

COMUNIDAD EUROPEA ARTICULOS RELEVANTES
Tratado CECA (Paris. 18-4-51) Art. 3.e, art. 46.5.
Tratado CEE (Roma. 25-3-57). Art. 3.i, art. 118, art. 118.b, art. 123.a,
art.128.
Acta Unica (Luxemburgo, 17-2-86). Art 23.
Ratificado E.Espafiol. 26-11-86.
Carta Comunitaria de Derechos Sociales Art. 5, art. 9, art. 10, art. 15, art. 20, art. 21,
Fundamentales de los trabajadores, art. 22, art. 27.
9-12-1989.
Tratado de la Unién Europea, 7-2-1992. Art. a, art. b, art. 6, art. 126, art. 127

Acuerdo sobre politica social, art. 1,y art. 2.
Declaracion sobre Cooperacién de las
Asociaciones de Solidaridad.

De esta legislacion Europea ratificada por el Estado Espafiol
guisiéramos sefialar algunas consideraciones de interés para nuestro tema:

a) Es un objetivo reconocido cada vez de forma més explicita y concreta el
promover, ademas del mercado Unico, una mejora de las condiciones de
vida y trabajo de los trabajadores - ciudadanos. Para to cual se crea un
gran fondo de recursos financieros que afronte los desequilibrios en el
conjunto de la Europa Comunitaria: El Fondo Social Europeo.

b) Que el FSE progresivamente se va centrando en medidas que
favorezcan 3l empleo, la formacién profesional y la orientacién. En el
tratado de la Unidn y en el Acuerdo de Politica Social se explicita incluso
la "lucha contra la exclusion” social.

c) Que el objetivo de la Unidén es la cohesion no sd6lo econdmica sino
también social.
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d) Que los mayores avances en politica social comun se formulan en la
Carta Comunitaria de Derechos Sociales Fundamentales, que reconoce
explicitamente:

« Salario adecuado para una vida decente. (Art. 5).

e Los excluidos del mercado laboral o que no hayan podido
acceder al mismo (los jovenes desfavorecidos) y que no tengan
medios de subsistencia deberan poder beneficiarse de
prestaciones y recursos adaptados a su situacion personal. (Art.
10).

 Medidas laborales especificas para los jévenes que respondan a
su desarrollo y necesidades. (Art. 22).

€) Que la Union Europea pretende articularse en la doble consideracion de
la subsidiariedad y la solidaridad para un progreso econémico y social
equilibrado y sostenible.

f) Que las medidas concretas que se articulan en comin se refieren a la
formacion profesional; en concreto a la formacién inicial para facilitar la
insercion en el mercado laboral, especialmente de los jévenes.

g) Que consideran que las Asociaciones de Solidaridad no
gubernamentales prestan una gran colaboracion en la consecucion de
estos objetivos.

En el Capitulo siguiente (Capitulo Quinto) abordaremos - en un
recorrido explicito - las medidas, experiencias y conclusiones de los llamados
programas de Transicién Europeos gestionados por IFAPLAN en nombre de
la Comision Europea en las ultimas décadas, asi como, su recepcion y
experimentacion en el Estado Espafiol.

4.4. CONSTITUCION ESPANOLA Y LEYES ORGANICAS FUNDAMENTALES.

Desde la Constitucion Espafiola pretender realmente 7a participacion
de todos los ciudadanos en la vida politica, econémica, social y cultural" (art.
99 2 y 489 por encima de discriminaciones de "cualquier otra condicion y
circunstancia personal' (art. 14), supone *promover las condiciones ... y
remover los obstaculos" (art. 93.2) para que todo ciudadano, en nuestro caso
todos los jévenes desfavorecidos, puedan acceder:
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A una educacion que tenga “por objetoel pleno desarrollo de su
personalidad humana en el respeto a los principios democraticos de
convivenciay a los derechos y libertades fundamentales” (art. 27®.2).

- A "el deber de trabajary el derecho al trabajo, a la eleccion de ... oficio, a
la promocion a través del trabajo y a una remuneracion suficiente para
satisfacersus necesidades y las de su familia" (art. 35®.1).

e A ’L. Una proteccion integral...““(art. 39®.3).
e A ".. Una formacion profesional ...'(art. 40a. 2).

e A ".. Asistencia y prestaciones sociales suficientes ante su situacion de
necesidad (...)y desempleo (...)" (art. 41®).

Todo ello en conformidad con lo ya sefialado en la Declaracion de

Derechos Humanos y Tratados Internacionales (art. 10.2 y art. 96.1).

Para ello el Estado puede recurrir a poner la economia al servicio de
los ciudadanos conforme al mandato constitucional, que reconoce:
e La funcién social de la propiedad (art. 33®.2).
« El sometimiento del mercado a la planificacion (art. 38®y 131®.1).

e La subordinacion de la riqueza al interés "humano" general (art.
128®.1).

e La distribucion equitativa de los recursos publicos (art. 219.2).

e El acceso de los trabajadores a la propiedad de los medios de
produccién (art. 129®.2).

La Constitucién también posibilita regular la participacion de todos los
ciudadanos "en la vida politica, econémica, cultural y social" (art. 92®)
mediante:

e Creacion de centros docentes (art. 27.6).

e La participacion en la gestion de los centros financiados por
recursos publicos (art. 27.7).

e La negociacion colectiva (art. 37.1).
e La libertad de empresa (art. 38®).

e La participacion de los jévenes (art. 48®).
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e La participacion en la seguridad social y en la actividad de los
organismos publicos (art. 1298.1).

e La participacion en la empresa (art. 129a.2).

Todo ello para que la dignidad de la persona y los derechos
inviolables que le son inherentes 'sean fundamento del orden y la paz"
(art. 10e.1).

Es decir que el desarrollo de un derecho de garantia social para los
jovenes desfavorecidos requiere profundizar en tas dimensiones del Estado
Social y Democratico de Derecho (art. 1°), méas alld de un mero Estado
democrético de Derecho (liberal) y méas alla de un Estado Social colectivizado.
Por ello antes de desarrollar la garantia social en el Capitulo Quinto, la
intentaremos situar en el contexto de una profundizacion en el Estado Social
(Capitulo Quinto, apartado 1€) basado en la solidaridad, la justicia y la
creatividad, mas alla del Bienestar, la igualdad y la libertad individualista; pero
sin renunciar a ellas como sustento del ordenamiento juridico (art. 12.1).

441 SOBRE GARANTIAS, RELACON JURIDICA Y DERECHOS
EDUCATIMOS Y SOCIALES BN LA CONSTITUCION ESPANOLA (CE).

Las garantias sobre los derechos educativos y sociales son, ademas de
las especificas contenidas en el articulo 2755 de la C.E. para el derecho a la
educacion, las comunes a los derechos fundamentales formuladas en los art.
53ay 54°. Estas garantias, tal como sefiala Fernandez Miranda y Campoamor
al referirse a los derechos educativos, podemos clasificarlas como:

= Garantia irstitucdardl: El defensor del pueblo, referido en el art. 54,
"entre cuyas competencias se encuentra la investigacion y control de los
actos de las Administraciones publicas lesivas a los derechos"
(Femandez-Miranda, 1988, 27), fundamentales del Titulo | de la C.E.

= Garantia de procedinienta Sélo para los derechos fundamentales del
Capitulo |, Seccion 19, del Titulo I, entre los que estan los derechos
educativos, esta la garantia de reforma del art. 168, que exige 2/3 ce
votos del Congreso y disolucion de las Camaras, ...

También, para los mismos derechos fundamentales, la necesaria
regulacion por Ley Orgéanica (art. 83° y 539.1).
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El resto de derechos fundamentales del Capitulo Il se regularan por Ley
(art. 53B.1).

Los principios reconocidos en el Capitulo Ill "informaran la legislacién
positiva, la practica juridicay la actuacion de los poderes publicos".

e Garantias jurisdiccionales: Los derechos de la seccion ladel Capitulo
I, entre los que se encuentran los derechos educativos podra recabarse
por cualquier ciudadano "ante los tribunales ordinarios por procedimiento
basado en los principios de preferencia y sumariedad y, en su caso, a
través del recurso de amparo ante el Tribunal Constitucional” (art. 535.2).

Los demés derechos del Capitulo Il regulados por Ley "que en todo caso
debera respetar su contenido esencial” (art. 539.1) se tutelan conforme al
art. 1612.1.a (recurso de inconstitucionalidad).

Los derechos del Capitulo Il "s6lo podradn ser alegados ante la
jurisdiccion ordinaria de acuerdo con lo que dispongan las leyes que los
desarrollan “(art. 53c.3).

e Garantias internacionales: Segun los art. 25s y 265 del Convenio
Europeo de Derechos Humanos podrd recurrirse ante la Comision
Europea de D.H.; y en los supuestos del art. 485 ante el Tribunal
Europeo de D.H.

Pero el derecho a la educacion, al trabajo, a la remuneracién suficiente,
a la proteccion integral, a prestaciones sociales en caso de necesidad, a la
participacion,... no culmina con el reconocimiento, sino que:

‘el bienjuridico protegido por el ordenamiento y que ha de realizarse
socialmente, exige una ordenacion normativa generadora de relaciones
juridicas, que son la forma social de realizacién del Derecho" (Femandez-

Miranda, 1988, 29).

En este sentido hay que afirmar que "el derecho subjetivo implica
siempre una relacion juridica' al ser "aquella situacién del sujeto de derecho
gue resulta estar en relaciéon con otro sujeto, que en virtud de la misma resulta
obligado"” (Legaz Lacambra, 1975, 759-765). Aunque el Derecho
Constitucional y el Derecho Administrativo se vienen negando a ‘aceptar al
ciudadano como el otro extremo de la relacion juridica" (Soriano Garcia, 1979,
48), quizas porque como derecho liberal destaca los derechos individuales
sobre la armonizacién de intereses y la accién solidaria; en un Estado Social
de Derecho vuelve necesariamente a ponerse de relieve:
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'la interdependencia de tas facultades juridicas subjetivas, el
principio de solidaridad e incluso la situaciéon del Estado como sujeto de
deberes publicos subjetivos. Y si la logica del Estado Social Democratico
de Derecho exige la accion positiva del Estado al que se le requiere, por
ejemplo, para garantizar la generalizacion y gratuidad de la ensefianza
como servicio publico o para garantizar el pluralismo informativo, el
concepto de relacién juridica ‘como complejo organico de derechos y
deberes’ pasa a un primer plano, '‘pero no como queria Savigny, para
impedir el libre despliegue del derecho subjetivo, sino para ubicar
correctamente el papel a jugar por los distintos sujetos del derecho’
(Soriano Garcia. 1979, 61).

En suma, 'frente al tratamiento estatico y unilateral del derecho
subjetivo ‘como d&mbito de resistencia’ frente a las injerencias del poder, se
hace girar el comentario sobre el concepto dinamico y multilateral de la
relacién juridica que no esta sino poniendo en conexién, en su entramado
de derechos y deberes, la libertad de cada uno con la libertad de los
demés" (Femandez-Miranda, 1999, 30).

Es decir, que el Estado, sin negar la libertad individual, debe garantizar
los derechos de los mas débiles. Ese debe ser el contenido fundamental de la
norma positiva. Porque al garantizar el de los mas débiles se garantiza
suficientemente el de todos, incluso el de los mas fuertes en relacién a los

derechos de los demas.

Desde aqui, el considerar los derechos educativos, y sobre todo, los
sociales, como meros derechos de prestacion frente al Estado, donde la
Administracion actia de forma discrecional y donde la efectividad en los
mismos depende de si estan organizados y decididos; es una opcion
ideoldgica liberal. Al menos el derecho a la educacion es un derecho publico
subjetivo directamente aplicable, exigible ante los tribunales y susceptible de
recurso de amparo. Pero también los derechos del Titulo I, seccién 2B,
Capitulo Il, tales como el derecho al trabajo, a la eleccion de oficio, la funcion
social de la propiedad ... son mas que meros derechos de prestacion. Son,
desde la Optica del Estado Social, "instrumentos para garantizar las
condiciones reales que hagan posible un efectivo ejercicio de la libertad. (...)
Los llamados derechos sociales reclaman la accién del Estado" (Femandez-
Miranda, 1988, 36).

Es decir, no basta su reconocimiento sino la organizaciéon y eficacia de
un servicio publico que, en ultima instancia, depende de las posibilidades y
opciones econdmico-fiscales.
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4.4.2. LEYES FUNDAMENTALES

Cuadro IV.IIl: LEYES FUNDAMENTALES: ARTICULOS RELEVANTES PARA LA
GARANTIA SOCIAL

LEYES FUNDAMENTALES ARTICULOS RELEVANTES

Estatuto de los Trabajadores (10-3-1980). Art. 1, art. 4, art. 6, art. 11.2, art. 17.2,
art. 17.3. art. 22.

Ley Basica de Empleo (5-10-1980). Art. 1.1, art. 1.2, art. 2, art. 3, art. 5.1, art. 5.3,
art. 6, art. 10, art. 11, art. 14.1, art. 14.2,
art. 45.2.

Ley de Proteccion por Desempleo (2-8-1984). Art. 1. art. 2. art. 3 y art. 4.

Ley General de Sanidad (25-4-1986). Art. 1.2, art. 6, art. 21.1, art. 46.

Ley de Bases del Régimen Local (2-4-1985). Art. 2.1. art. 2.2. art. 3, art. 7, art. 25.2,
art. 25.3. art. 27. art. 28.

De este Cuadro |IV.II de las principales Leyes Generales o
fundamentales deseamos destacar aquellas medidas que se prevén para los
jovenes desfavorecidos:

a) No ser discriminado para y en el empleo en razon de la edad (E.T. art.
4S.2).

b) Contratos en formacion (E.T. art. 112.2), aprendizaje (L.10/1994).

c) Se pueden regular por el Gobierno medidas especificas para facilitar el
empleo juvenil (E.T. art. 17a) (L.B.E. art. 2aa y 109.1) que supongan:

e Accion coordinada de diferentes ministerios, (L.B.E. art. 3a).

e Programas de fomento del empleo con articulacion de medidas
economicas, sociales y educativas, (L.B.E. art. 52.1).

e Formacion profesional, orientacion, becas, ... (L.B.E. art. 109.2)
conforme a un plan (L.B.E. 11s,1).

- Participacion de Instituciones y Entidades especializadas (L.B.E.
art. 14a.2).

d) Proteccion para las situaciones de desempleo (L.B.E. 1c.1) (L.P.D.
art. 35.4) que suponga una contraprestacion de utilidad social para la
comunidad (L.B.E. art. 6a) cuando se perciba prestacion o subsidio de
desempleo.

e) Prestaciones sanitarias integrales (L.G.S. art. 1c.2, 2lc.y 46a b),
especialmente las de caracter preventivo, promocional y de educacion
sanitaria (L.G.S. art. 63).
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f) La Administracion Local y Municipal tiene competencia en estos aspectos
como complementaria de las otras Administraciones y puede gestionar
estos servicios conforme a las leyes y a los acuerdos especificos de
delegacion. (L.B.R.L., art. 25, 7«, 255, 27®y 28a).

Todos estos aspectos conjunta y sucesivamente articulados pueden dar
lugar a una "garantia scciar, pero su sustantivizacion como derecho
fundamental viene de la mano de su inclusion en la Legislacion Educativa
que, teniendo la consideracion de Leyes Organicas, desarrolla el derecho a la
educacion y los otros derechos educativos contenidos en el articulo 272 de la
Constitucion.

La Ley Qganica cd Deredho a la BEducacidn (3-7-1985), reconoce el:

"derecho a una educacion béasica que les permita el desarrollo de su
propia personalidad y la realizacion de una actividad util a la sociedad. Esta
educacion sera obligatoria y gratuita en el nivel de E.G.B. y, en su caso, en
la formacion profesional de primer grado, asi ccmo, en los demas niveles
gue la ley establezca". (Art. 1.1).

Asi mismo reconoce que "las Administraciones locales cooperardn con
las Administraciones educativas, y que la creacion de centros docentes
publicos, cuyos titulares sean las Corporaciones Locales, se realizara por
convenio entre éstas y las administraciones educativas competentes”
(adicional 2).

Por su parte la Ley Qoanica cde Qdaeraeddn Gaerdl A Sistena
Educativo (3-10-1990), sefiala que:

"El sistema educativo tendra como principio basico la educacion
permanente. A tal efecto, preparara a los alumnos para aprender por si
mismos y facilitara a las personas adultas su incorporaciéon a las distintas
enseflanzas”. (Art. 2.1).

Pero es en el art. 23 donde explicita:

“L En la definicibn de las ensefianzas minimas se fijaran las
condiciones en que, para determinados alumnos mayores de 16 afios,
previa su oportuna evaluacién, puedan establecerse diversificaciones del
curriculo en los centros ordinarios. En este supuesto, los objetivos de esta
etapa se alcanzardn con una metodologia especifica, a través de
contenidos e incluso é&reas diferentes a las establecidas con caracter
general.

2. Para los alumnos que no alcancen los objetivos de la
educacion secundarla obligatoria se organizardn programas
especificos de garantia social, con el fin de proporcionarles una
formacién béasica y profesional que les permita Incorporarse a la vida
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activa o proseguir sus estudios en las distintas ensefianzas reguladas
en esta ley y especialmente, en la formacion profesional especifica de
grado medio a través del procedimiento que prevé el articulo 32*.1 de
la presente ley. La administracion local podra colaborar con las
administraciones educativas en el desarrollo de estos programas.

3. Las administraciones educativas garantizaran una oferta
suficiente de los programas especificos a que se refiere el apartado
anterior.”

Es, pues, el art. 239de la LOGSE el que, teniendo el rango de precepto
de Ley Organica segun la Disposiciéon Final Tercera de la misma Ley,
consagra la garantia social como derecho fundamental. Dicha garantia se
formula como "programas especificos de garantia social“en los que podra
colaborar la administracion local y que se garantizan por las administraciones
educativas mediante oferta suficiente (art. 239.3).

Pero la comprensiéon de este derecho a ‘farantia social® desde la
perspectiva del derecho a la educacion requiere ser situado en el conjunto de
este derecho regulado por ambas Leyes Organicas. Asi, el art. 239.2, sefala
gue el objeto de la garantia social es proporcionar ‘una formacion basica y
profesional que permita incorporarse a la vida activa’, en la linea de lo
sefalado por el art. 19de la LODE: "... y la realizacion de una actividad util a la
sociedad", y por los fines de la educacion sefalados en el art. 29de la misma
LODE.

Asi mismo, los programas de garantia social hay que entenderlos como
parte "especifica" de la educacion bésica gratuita y como oferta "obligatoria”
para las administraciones educativas. Hay que entenderla entre la educacion
secundaria obligatoria y la formacién profesional especifica pero sin que forme
parte de ninguna de ellas. Lo cual no debe ser motivo para no considerar los
objetivos de la ESO (art. 199 y sus planteamientos metodoldgicos (art. 202.4),
asi como, los propios de la formacion profesional (art. 348), como criterios
fundamentales para articular la garantia social como proceso educativo. Pero
debemos considerar de forma especial la importancia de la orientacion y la
tutoria (art. 602 y la aplicacion especifica de los principios formulados en el
articulo 22.3 de la LOGSE y de los derechos de los alumnos sefialados en el
art. 69.1 de la LODE.

Por fin, hay que sefalar, de nuevo, la pertinencia de la participacién de
las administraciones locales en la gestion y desarrollo de estos programas
(Disp. Adicional 22 LODE; art. 239.2, ST9" y 609.2 LOGSE), para acercarlos
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realmente a las situaciones y necesidades de los jovenes desfavorecidos
concretos de cada pueblo, barrio y ciudad.

Pero una vez sefalados todos estos extremos no vamos ahora a
paramos en su desarrollo, ya que sera objeto del Capitulo Quinto. Si parece
en cambio pertinente reiterar, que aunque la garantia social adquiere su
sustantividad desde el derecho a la educacidon, es su articulacion con el
derecho al trabajo y con el derecho a la proteccion integral, los que lo
dimensionan y lo constituyen realmente en ‘garantia social" para los jovenes
desfavorecidos. Es por ello que desarrollaremos "programas integrales de
garantia sociar.



CAPITULO V.

Garantia Social
en un Estado Social y
Democratico de Derecho
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En el capitulo precedente hemos fundamentado la garantia social
como un derecho fundamental vinculado al derecho a la educacion y a otros
derechos humanos, desarrollando su pertinencia juridica.

Ahora, en este Capitulo Quinto, continuando esta reflexion,
gueremos focalizarla en determinar que modelo de sociedad es capaz de
articular adecuadamente el derecho de garantia social para los jovenes
desfavorecidos en este final del Siglo XX.

Partimos de considerar los limites del modelo actual y de detectar
sus "fallas" en la articulacion de la politica social con la politica econémica; y
nos detendremos a formular las lineas de fuerza por donde avanzar hacia un
ESTADO SOCIAL Y DEMOCRATICO DE DERECHO: vinculo social,
humanismo ecuménico y nuevo modelo de sociedad del bienestar solidario.
Haremos una especial referencia a las Organizaciones no lucrativas, como
generadoras y cauces de solidaridad.

En segundo lugar nos centraremos en una profundizacién sobre la
relacion entre condicion juvenil, educacion y trabajo; analizaremos para ello
jas aportaciones de las experiencias Europeas de "Transicién" vy
formularemos unas orientaciones para responder a la situacién social actual
de los jévenes desfavorecido;;.

En dltimo lugar analizaremos la realidad actual en el Estado Espafiol
de los programas de garantia social; tanto desde una perspectiva historica
(historia de la Formacion Profesional, la Educacion Compensatoria, el Plan
de Formacion e Insercion Profesional, y los contratos de formacion vy
aprendizaje); como desde el analisis de los desarrollos que del articulo 23 de
la LOGSE se han realizado por las Administraciones Educativas Central
(MEC) y de la Comunidad Autonoma Vasca.
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1. POR UN ESTADO SOCIAL Y DEMOCRATICO DE
DERECHO.

1.1. EL MITO DE LA MODERNIZACION.

1.1.1. LA MODERNIZAAGON BN LA SOCIEDAD ESPANOLA

En la situacion actual, los paises occidentales desarrollados se encuen-
tran "en la divisoria de un proceso de civilizacion, en la transicion hacia un
cambio fundamental en la estructura global de su vida social" (Schaff, 1993,
23).

En esta situacion lo que mas urgencia tiene es prever el futuro, adelan-
tarse a los acontecimientos, con urgencia y a tiempo; optar por el presente
pero asumiendo el pasado y haciendo el futuro.

"El fantasma del paro debe conducir indeclinablemente a la necesi-
dad de encontrar una "alternativa' al trabajo actual, tanto para proporcionar
medios de subsistencia al hombre "liberado'del trabajo, como para posibili-
tarle un 'sentido de la vida". Esto Gltimo supone un objetivo de la vida so-
cialmente aceptado, capaz de proporcionar al hombre el oportuno status
social (particularmente importante para la integracion social de la juventud)
y de hacer posible el desarrollo de su personalidad. S6lo asipuede lograse
la satisfaccion vital necesaria para la salud psiquica. La mencionada
"alternativa" al trabajo en sentido actual seguramente requerira diversas
ocupaciones, necesarias y, por tanto, socialmente aceptadas, que la socie-
dad habra de gratificar materialmente (¢,cémo podrian, si no, subsistir quie-
nes las realizan?), aunque siempre de un modo distinto de lo que hoy es el
trabajo asalariado." (Schaff, 1993, 24).

Desde esta perspectiva conviene detenemos en desentraiar el proceso
reciente de modernizacion en las sociedades occidentales y en concreto en el
Estado Espafiol.
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La modernidad ha degenerado en mera racionalidad técnica. Racionali-

dad que realiza una neutralizacion del mundo: "...la realidad ya no esta consti-
tuida por cosas sino por relaciones ..." (Galimberti, citado por Barcellona,
1992, 16). De forma que la ciencia y la teoria autolegitiman la técnica desde el
criterio de la eficacia del resultado. Y por este camino se llega a que 7a mo-
dernidad no sabe ofrecer ningln terreno comdn que no sea la neutralizacién
de la tensién entre las diferencias individuales en la forma del intercambio

mediado por dinero” (Barcellona, 1992, 20). Es decir, el mercado.

Esta degradacion de la modernidad es lo que se Illama hoy
*modernizacion”. Por ello conviene desentrafiar, aunque sea de forma some-
ra, ‘su carga ideoldgica, los valores que condensa y los intereses que fomen-
ta" (IOE, 1992, 77).

Asi lo hace, referido al Estado Espariol tras la dictadura, Luis Cortés Al-
cala (1992, 58 ss).

En primer lugar la modernizacion ha sido muy rapida; y ha conseguido el
éxito definitivo del mercado y la sustituciéon del aparato institucional franquista
por otro de tipo "administrativo-burocratico" (ya analizado en el Capitulo Pri-
mero).

La estrategia modernizadora se organizé en tomo a cuatro grandes pro-
yectos de transformacion social:

1.- Sistema politico y administrativo: democracia formal.
2.- Apertura al exterior: CEE y OTAN.
3.- Adaptacion de las estructuras productivas al "sistema econdémico mun-
dial".
4.- Consolidacion de un Estado de Bienestar.
En este proceso de modernizacion se han realizado grandes logros
(Cortés Alcala, 1992, 62-64). Pero, a un tiempo, esta transformacion ha gene-
rado algunas consecuencias sociales (el coste social):

1 No se ha reducido la tasa de paro; especialmente juvenil.
2.- Ha aumentado la inestabilidad laboral.
3.- Existe un grave problema de vivienda.
4.- Se ha bloqueado la insercién socio-laboral de la juventud.
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5,- Aumenta la pobreza, !'a desigualdad y la exclusion social.

6.- La desarticulacion de la sociedad ‘civir (reduccion de afiliaciones a sin-
dicatos, partidos; disminucion del asociacionismo vecinal, falta de inci-
dencia de movimientos alternativos; desinterés y desconfianza hacia las
personas publicas,...).

De este rapido repaso nuestro autor concluye sefalando algunos limites
al proceso de modernizacion:

1.- Generacion de empleo especialmente para jovenes.

2.- El colapso en el desarrollo social y demografico por el bloqueo de la in-
sercién juvenil.

3.- La ineficacia de las administraciones publicas.

4.- Las desigualdades sociales y territoriales.

5.- La conciencia solidaria ciudadana que evite el corporativismo y el indivi-
dualismo.

6.- La participacion social y el control del poder.

Y concluye el repaso sefialando:

"La modernizacién tiene un alto coste social que se debe paliary re-
solver mediante el fortalecimiento de las politicas sociales que consoliden
el Estado de Bienestar en nuestro pais y la consolidacidon de las iniciativas
sociales". (Cortés Alcala, 1992, 74).

Esta modernizacion, asi realizada, supone haber tomado el mero cre-
cimiento econdmico medido en PIB, como criterio de bienestar social. Cuando
detras de esta falacia se oculta el prejuicio de considerar toda actividad "que
no tiene precio” como ‘ho productiva* y por tanto no capaz de producir bie-
nestar (Estebe, 1992, 48 ss). De forma que se ha traspasado un limite en el
gue més crecimiento econémico no implica realmente un mayor progreso
econdmico, sino que:

'bien puede ocurrir que la persecucién desenfrenada del crecimiento
economico, (“) como objetivo de la politica publica, amparando y fomentan-
do - como una politica microecondmica mas - los "instintos' o motivaciones
mas individualistas, ambiciosos y de lucro personal de los individuos que
componen una sociedad, ponga al final en peligro la supervivencia del
modo de produccién autbnomo, haciendo menor de lo que parece la contri-
bucién de la tasa de crecimiento del PIB al bienestar (”)' (Estebe, 1992,
54)1

1 El aulor cita:

" Que ya ha recibido su correspondiente nombre en ingles: la egrouthmania'’.

'm Puede leerse este respecto con provecho la obra de Wachtel: ‘«j5000 de la opulencia'. FCE. México. 1989 (ed.
original en 1983) que reafirma, desde el punto de vista de un psicélogo, las conclusiones a que han llegado



274

1.1.2. POLITICA SOCIAL Y POLITICA ECONOMICA.

Es la falacia economicista la que ha llevado a:

‘una separacion entre politica social y politica econdmica que
supone la falsa delimitacion entre el campo de la racionalidad y las
consecuencias sociales indeseadas. La politica econémica es la practica
eficiente del crecimiento, mientras que la politica social es la practica de la
compensacion de los costes del crecimiento. La primera es una necesidad
objetiva, la segunda es una consecuencia subjetiva. Con ello, se produce
una ruptura interna del bienestar social donde la politica econdmica
concibe el bienestar como capacidad de crecimiento de bienes y servicios
sin referencia a las necesidades individuales y colectivas y donde, a su
vez, la politica social concibe el bienestar como producciéon de bienes
tutelares paliativos de los costes del crecimiento econémico. La primera, se
dice, es una actividad eficiente y cuantificable, la segunda, la politica
social; es una actividad instrumental para el buen desarrollo de la primera.

(...) En general la politica social ha sido instrumental a los objetivos
prioritarios del crecimiento econdmico. La crisis del Estado de Bienestary
la quiebra de los Estados socialistas no sélo han puesto de manifiesto los
limites para la generaciéon del bienestar en el doble marco de la subordina-
cion al crecimiento y al predominio de las instituciones estatales, sino que
también han producido una doble proceso de acentuacion de la subordina-
cion de la politica social a la politica econémica y, en sentido contrario, de
iniciar la construccién de una politica social abierta a nuevos espacios e ini-
ciativas sociales y al pluralismos en la intervencién social® (Rodriguez,
1992, 120-121).

A la base de esta situacion esta la ruptura de la economia politica en

economia y politica que ya mencionamos en otro lugar.

Desde esta ruptura los liberales pretenden que la politica social sea un
mero paliar las extemalidades del crecimiento econdmico. Los keynesianos
pretenden més bien una adaptacion social a los requerimientos del creci-
miento econémico. Pero en el Estado Espafiol la llamada modernizacién ha
consistido en la "tcompensaciéon minima de costes y prevencion del conflicto,
adoptando fa politica social la forma de reforma social autoritaria y materiali-
zada en sistemas de seguros sociales" (Rodriguez, 1992, 122).

Esta concepcion miope de la politica social parte de dos supuestos
tedricos: 1) Una concepcion economicista del bienestar social; 2) Una
concepcion sobreestatalizada del mismo. Esta concepcion ha generado como
consecuencias:

economistas como Hirsch, Heilbroner. Thurow, Hirschuman, Leiss y Sciiovsky.
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a) ‘Excluye las relaciones sociales del campo econdémico diferen-
ciando entre estructura econdmica y estructura social, estando la
primera organizada alrededor del supuesto mercado librey neu-
tro y, la segunda, dominada por fuerzas sociales interesadas”
(Rodriguez, 1992, 123).

b) La organizacion de las necesidades sociales por el estado de
forma burocratizada excluye la participacion, la solidaridad ...

c) La politica econémica se legitima por el crecimiento economi-
cista; y la politica social solo si apoya y sirve a dicho crecimiento
econémico.

d) El bienestar es solo el medido por los '"valores de cambio”
(mercado), y a nivel global de Estado; por lo que permanecen
opacos los margenes extremos de exclusion social.

e) La politica social depende de la politica econémica. Depende del
crecimiento econométrico y por tanto se articula desde el coste y
no desde la necesidad.

"En definitiva, segun la concepcion expuesta, el papel
de la politica social sera el de legitimar el crecimiento, apo-
yar las politicas de modernizacion y paliar los costes mas
agudos del crecimiento econdémico ().2' (Rodriguez, 1992,
125).

1.1.3. L MOVENTO ACTUAL

Las consecuencias de una politica social dependiente de una politica
economicista agravan, si cabe, la crisis, y llegan a ser absurdas e ineficaces
en el momento actual.

El mercado internacionalizado (Gatt-Ronda Uruguay), y la aceleraciéon de
la revolucién tecnoldgica y microelectrénica llevan a que:

1.- No se recuperan mas del 20% de los puestos de trabajo que se eliminan
por las nuevas tecnologias.

2- Los empleos en el sector servicios (en la concepcidn burocratizada) re-
sultan socialmente improductivos y de poco atractivo; y ademas este

~ El autor cila: * Walker: 'Social planning-. Basil Blackwell, Oxford 1984.



sector también se tecnifica y automatiza.
Si esto es verdad, entonces:

‘el trabajo humano no puede seguir siendo mercancia una vez que la
tecnologia (tanto en la produccién como en los servicios) lo ha convertido
en algo superfluo, sustituyéndolo por mecanismos automaticos mejores y
mas efectivos.

La situacion puede parecer un tanto banal, y la resistencia frente a
los cambios reales, y hasta frente al esfuerzo tedrico por comprenderlos,
resultaria extrafia, de no serpor las consecuencias sociales de tales cam-
bios. Estos suponen de hecho et final del orden social capitalista, basado
en la existencia del trabajo como bien de mercado.

Aqui entramos de lleno en un problema enormemente importante,
gue no siempre se ha tenido suficientemente en cuenta en los estudios det
tema. No es correcto identificar la existencia del orden social capitalista con
la cuestidon de la propiedad privada de los medios de produccion, por mas
que ello constituya un importante elemento del analisis socio-politico. La
propiedad privada de los medios de producciéon ya existia, de una forma u
otra, en otros sistemas sociales distintos del capitalismo (por ejemplo, en la
sociedad esclavista o en el feudalismo). Una condicion indispensable para
la constitucion del capitalismo es la aparicion del trabajo como bien de
mercado, es decir, del trabajador que, en cuanto duefio de este medio con-
creto de produccion, ofrece su propia fuerza laboral (su trabajo) como mer-
cancia. Pero cuando desaparece esta relacion, y el trabajo humano deja de
ser mercancia, debido a que las nuevas estructuras productivas lo han
convertido en superfluo, entonces se extingue el capitalismo, aunque se
conserve de algin modo la propiedad de los nuevos medios de produccién.

Desaparece asila base econdémica de la explotacion del hombre por
el hombre, lo que no sdélo preocupa, como es normal, a los capitalistas,
sino también a los marxistas, pues deja desfasados los fundamentos de El
Capital de Marx, (...)

Sin duda existen otras formas de explotacion del hombre por el hom-
bre (sobre todo en el ambito politico), pero la econémica es caracteristica
del capitalismo y condicion necesaria para su existencia. Sin trabajo asala-
riado, sin la consiguiente explotacion del trabajador (y toda la construccion
ideoldgica de El Capital de Marx se apoya justamente sobre esta explota-
cién en forma de plusvalia), pierde el capitalismo cualquier posibilidad de
existencia.

No nos sorprende que hombres cuya vida e intereses se hallan liga-
dos al capitalismo consideren una catastrofe su desaparicion, junto con la
desaparicion del trabajo en su sentido capitalista. Procuran por todos los
medios contrarrestar tal posibilidad, llegando incluso a negar la realidad
adoptando una politica de avestruz que trata de esconderse ante la evi-
dencia. Algo parecido sucedia ya en el paso del feudalismo al capitalismo,
(..)

Nos limitaremos pues a una constatacién: bajo los condicionamien-
tos actuales, la inevitable desaparicidon del trabajo, en su sentido capitalista,
va a desencadenar una dinamica social, cuyas consecuencias no se limita-
rdn a una transformacion del sistema econdmico actual, sino que supondra
el cambio global de la civilizacion moderna, dadas las mutuas conexiones e
interdependencias de los diversos aspectos de la vida social' (Schaff,
1993, 27-28).
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En esta perspectiva debemos preguntamos por el camino al que condu-
ce tal situacién; y que no puede ser otro que una apropiacion social del exce-
dente y a una nueva forma de distribucion del producto social. No es ya posi-
ble seguir manteniendo por mas tiempo la contradiccion estructural del capita-
lismo: el caracter restringido de las relaciones sociales de produccion
(apropiacion privada, acumulacion, consumo, ...) basadas en la explotacion
por el "trabajo-empleoK y el caracter cada vez mas social de las fuerzas pro-
ductivas (desarrollo cientifico, desarrollo personal, legitimacion democrética,
...), €n un contexto de paro generalizado; especialmente juvenil.

Este camino podriamos calificarlo como post-capitalismo, nuevo socia-
lismo o nuevo orden social (Schaff, 1993, 31-35).

Un nuevo orden social basado en la ética de la responsabilidad solidaria
y articulado como Estado Social y Democratico de Derecho Internacionaliza-
do.

1.2. POR UN ESTADO SOCIAL

1.2.1. SOBRE LAMINCULACION SOCIAL

Como ya seflalabamos en la reflexion de fundamentacion de los dere-
chos humanos, el mero reconocimiento de derechos no cambia la realidad.
Asi lo manifiesta Barcellona:

‘Las condiciones practico-maleriales para la realizacion de esta ne-
cesidad fundamental no son, de hecho, reductibles al mero reconocimiento
juridico. En el mejor de los casos el legislador puede destinar fondos para
la asistencia a la infancia abandonada, para la construccion de albergues,
para contribuir a los gastos de las familias......pero no puede ir mas alla de
tales ayudas econdmicas.

(...) La estrategia de los derechos tiene el riesgo de crear Gnicamen-
te expectativas engafiosas. Pues no basta transformar las expectativas en
derechos si no se modifican las condiciones practico-materiales que de-
terminen las necesidades y al mismo tiempo definen los ambitos y los tipo
de accion.’

El reconocimiento de un derecho individual en el Estado de derecho
significa reconocer la libertad en y para el mercado.

‘El Estado de derecho se reduce a imponer al poder publico la forma
de la ley y a dejar al individuo/particular la libertad mercantil. La estructura



278

de los derechos es estrictamente individualista, remite a las relaciones de
mercado y no da importancia alguna a la desigualdad de poderes'. Los de-
rechos humanos y el derecho a la garantia social 'no corresponden a este
esquema precisamente porque no presuponen poder alguno, ni individual
ni colectivo, y no pueden ejercerse a través del contrato y en el mercado;
por el contrario, requieren una intervencién publica que establezca un 6r-
gano destinado a prestar el servicio adecuado a las expectativas que se
quiere satisfacer. Son, por tanto, pretensiones que emplazan a la iniciativa
publica, a la politica social de la que dependen (aunque no sélo de ella)"
(Barcellona. 1992, 105-107).

Como derechos sociales surgen de la relacion de fuerzas entre las
“clases sociales"] o entre los movimientos y organizaciones sociales con
intereses diversos, y las minorias que disponen del poder econémico y la
rigueza. Por esto, olvidarlo y creer ingenuamente que son derechos "del ciu-
dadano”, es un ejercicio de légica que oculta la realidad. S6lo pueden reali-
zarse como derechos en un proceso conflictual y colectivo que tiene por obje-
to un nuevo orden social y de convivencia.

Ser joven, fracasado y parado no tiene causas "naturales”, sino que de-
viene de:

"el modo de funcionar de nuestro mecanismo de produccién y repro-
duccidn; y porque particulariza un problema que, por el contrario, es social
por su propia estructura y afecta a la relacién entre el individuo y la comu-
nidad.

(...) No es casual, porlo demas, que precisamente en estos sectores
se responda aun confusamente a la llamada crisis del Estado de Bienestar
mediante la constitucion de comunidades de voluntarios para la acogida y
la asistencia social y con asociaciones para el control de los poderes publi-
cos; y que, igualmente, el voluntariado y sus organizaciones estén dando
vida al muy interesante fenédmeno de la refundacién de una esfera social de
relaciones interpersonales y solidarias sustraidas a la Ié6gica perversa de la
institucionalizacion de las necesidades humanas.

La estrategia de los derechos es un débil sustitutivo de la disolucién
de la tradicional solidaridad de clase y de las relaciones sociales basadas
en la familia; y, en definitiva, neutraliza la necesidad de solidaridades nue-
vas y de espacios y de lugares distintos para constituir relaciones interper-
sonales de tipo 'comunitario’, que en cambio son imprescindibles en las
experiencias de voluntariado a las que se ha hecho referencia.'
(Barcellona, 1992, 108).

Son precisamente esas relaciones comunitarias las que intentan recupe-
rar la vinculacién social y evitar que "el universalismo juridico y la economia
monetaria, al entregarnos a cada uno de nosotros a la indiferencia del dineroy
del derecho abstracto, a la confusion y a la indeterminacion de las formas de
vida, destruyan toda articulacion posible de la identidad y de la diferencia"
(Barcellona, 1992, 94). En definitiva, el reconocimiento del diferente, del otro
..%, porque es "el espacio de la relacién entre el yo y el otro el que sigue sien-
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do aquel en que ethos y eros estan frente a frente: el espado en que se
puede tener aun la experiencia del limite que hay que oponer a la concepcién
moderna de la jlimitada manipulabilidad del mundo que hasta ahora ha impe-
dido pensar concretamente en algo comun perteneciente a todos" (Barcellona,
1992, 118).

Por aqui debe caminar una antropologia adecuada a una democracia
sustantiva. Se trata de ir mas alla de las relaciones mediadas por el dinero, de
recuperar la reciprocidad. Pero no como un intento nostalgico, sino como una
urgencia nueva gque surge de la situacion dramatica actual y de sus contra-
dicciones. No se trata de retomar a una comunidad opresiva y autoritaria, sino
"como eleccidn libre basada en la consciencia de que sélo en la reciprocidad
de las relaciones no dinerarias se produce el verdadero reconocimiento de las
particularidades. La comunidad puede ser el lugar donde se defiendan y se
valoren las particularidades individuales, donde se evite la conversién de
todos nosotros en "analfabetos sociales" (Barcellona, 1992, 125).

1.2.2. EL HLMANSMD EQUVENIQO,

La recuperacion y desarrollo del vinculo social supone volver a pensar
"la concepcion social del individuo humano y la alineacién en tanto meca-
nismo béasico de sus relaciones con la sociedad y de la vida en la sociedad."
(Schaff, 1993, 52). Ambas aportaciones originales de Marx.

Marx diferencia entre alineacion subjetiva (de tipo existencialista) y obje-
tiva (materialista). La alineacién objetiva viene a sefalar que toda creacién del
hombre (cosas, relaciones sociales, ideas espirituales, ...) "funcionan en un
mecanismo social determinado que les impone una existencia determinada"
(Schaff, 1993, 58). De tal manera que aquello creado con la mejor intencion
puede volverse contra la propia existencia del hombre. Por ello, también "la
actividad humana que genera la explotacion siempre se emprende con objeti-
vos positivos desde el punto de vista de la persona o grupo a que pertenece”
(Schaff, 1993, 59). Asi hemos podido comprobarlo al analizar las funciones
del sistema escolar.

La alineacion subjetiva lleva al hombre a desinteresarse por el funcio-
namiento de las condiciones sociales que determinan su propia vida. Pero "sin
la actividad humana, sin la militancia de los hombres, que incluye la disposi-
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cion a hacer sacrificios - incluidos los sacrificios supremos sera imposible
alcanzar una sociedad libre de la explotacién del hombre" por el hombre
(Schaff, 1993, 61).

Ambas alineaciones son interdependientes y un auténtico proceso de
cambio social no puede prescindir de abordar en profundidad ambas dimen-
siones. En definitiva, porque el hombre es individuo y social al mismo tiempo.
De otra manera, no podemos abordar los problemas de ‘talidad de vida" sin
abordar al mismo tiempo los de ‘¢entido de la vida"; incluso la historia perso-
nal y colectiva demuestra reiteradamente que en situaciones de austeridad en
la "calidad' es cuando mas valor tiene el "sentido".

Pero el sentido de la vida s6lo surge del vinculo social, de la comunica-
cion, del simbolo, de la gratuidad; de la apuesta, de lo no medible, de la soli-
daridad.

La sociedad capitalista ha vinculado el sentido de la vida al trabajo en
cuanto lugar de realizacién y de adquisicién del valor (dinero) para lograr otros
valores (mercancias). Pero, como ya Marx sefialaba en su lll libro el Capital,
“a vida humana (en el sentido de "auténticamente humana") empieza des-
pués del trabajo y fuera de él" (Schaff, 1993, 66). Desde aqui es posible pen-
sar en una realizacion humana y en un sentido de la vida mas alla del trabajo,
o mejor del empleo (venta del trabajo en el mercado).

Es esta la direccion del humanismo ecuménico. Se trata de preparar el
paso del trabajo-empleo a las ocupaciones socialmente necesarias. Lo cual
requiere la participacion social y la interiorizacién de una conciencia social de
los valores fundamentales de una ética universal de la responsabilidad solida-

Este proceso de transicion hacia el nuevo orden social, que exigira un
cambio en el sistema econémico, es fundamental. Es el propio proceso el que
determinarad en gran medida el resultado. No se trata de tener proyectos aca-
bados del futuro a los que someter el proceso historico; sino de acertar con
los valores que deben salvaguardarse en el proceso y que nosotros aqui
formulamos como Estado Social.
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1.2.3. UN NUEVO PLANTEAMIENTO DEL BIENESTAR SOCIAL.

La crisis del Estado de Bienestar ha generado a lo largo de las dos ul-
timas décadas una tendencia a la reestructuracion y a la reorientaciéon del
mismo (Gonzales Temprano-Torres, 1992).

La reestructuraciéon ha llevado a las formas mixtas, y la reorientacion a la
promocioén del voluntariado y a la descentralizacion administrativa.

Pero al mismo tiempo, el bienestar social se ha plegado totalmente a los
requerimientos del llamado crecimiento econémico, dando lugar a las nuevas
pobrezas, al crecimiento de la exclusion y a la dualizacion social; tal como
venimos insistiendo.

En este contexto, y desde el resurgimiento del vinculo social, del hori-
zonte humanista y de la ética de la solidaridad, han surgido unas experiencias
todavia no suficientemente definidas en su formulaciones, pero que apuntan

1.- Una concepcion méas amplia del bienestar.

'Se trata de ampliar los actuales indicadores de crecimiento con
indicadores de satisfaccién y calidad, que incluyan no sdélo bienes
cuantificables del mercado o sector publico, sino toda la amplia gama de
bienes relaciénales y de integraciéon. El output econémico es ambiguo, como
ya sefalara Hirch ('), puesto que las necesidades humanas no sdélo son de
tener, sino de ser (salud, conocimientos), de hacer (diferentes formas de
trabajo, reproduccién y ocio) y de comunicacion o relaciéon (redes de
relaciones formales e informales), y de sobrevivencia (segundad) (“).
Necesidades todas ellas que no siempre son transformables en unidades
monetarias, ni sus factores de producciéon asimilables a los que la
contabilidad nacional, pero cuya existencia real diversifica el bienestar
rompiendo las rigidas barreras de lo monetario / no monetario"3. (Rodriguez,
1992, 128).

2.- Una ampliacion del espacio econémico para:

*como sefiala Henderson (), incluir, no sélo el PIB monetarizable
(sector privado mercantil, sector publico, parle de la economia sumergida),
sino también la produccién del trabajo doméstico, las estructuras familiares,
la ayuda mutua, trueques varios, movimientos de voluntanos y el propio
coste productivo del reciclaje de la naturaleza. (...) Junto al criterio dinero
seria preciso utilizar el criterio tiempo como forma de medida de estas

3 El autor dta:
m Hirch: "Soda! limite to growth". Rontledge and Kegan Paul, London, 1978, cap. 4.

** Cari Hill and Lintott: 'Social Indicators for popular planing' en The living economy. Edited by Pekins. Rontlege and
Kegan Paul, London, 1986.
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relaciones que ahorran costes de transaccion en el sector formaly son un
input basico para la produccién de bienes de comunicacion. Se trata, en
suma de medir los costes y beneficios de un sistema de produccion,
reproduccidon y comunicacion en términos de cuantificacion y valoracion del
bienestar generado en los diferentes niveles de la organizacion social**.
(Rodriguez, 1992, 128).

3.- Una concepcion plural de la modernizacion, en la que la eficacia social
(crecimiento del vinculo social) sea un contraste para la eficacia
economica (crecimiento del mercado); y donde la "calidad" y el

"sentido” se valoran junto a la "cantidadl

En esta direccion, el Estado no pierde sus funciones, pero las
desarrolla propiciando al mismo tiempo la participacion y al autoorganizacion
del bienestar por la propia sociedad. Este camino implica profundizar en la
democracia sustantiva.

1.2.3.1. Denocracia BEcondmica

En un Estado Social el crecimiento econdmico debe ser prcgreso
econdémico, es decir, estar vinculado al bienestar social, a la politica social.
Crecimiento econdmico y progreso social deben ir parejos.

"Es evidente que una politica social de espaldas ai crecimiento eco-

némico es pura retdrica, pero un crecimiento econémico de espaldas a la
politica social es un suicidio colectivo®. (Roca, 1992, 22).

No es posible avanzar en el triple objetivo de libertad, justicia y solida-
ridad si no es postulando una democratizacion de la economia. Pero es que
ademas "se ha demostrado suficientemente (Schultz, Myrdal, fiobinson,
Galbraith) que la inversion en calidad de vida se correlaciona mas con el
crecimiento econdmico que la misma inversion en capital tecnoldgico, a ni-
vel experimental paises con amplios gastos sociales tienen un rapido cre-
cimiento econémico” (Roca, 1992, 23).

Por otra parte no es posible avanzar hacia la igualdad como requeri-
miento ético si no es mediante una redistribucion de la riqueza en funcion
de las necesidades sociales.

Son estas necesidades sociales o nuevas pobrezay el posicionamien-
to del Estado ante ellas, lo que diferencia el caduco Estado de Bienestar y

4 El autor cita:' Henderson: *Tho politics ol the Solar Age: altematives to Economics' Doubleday, New Yorfc, 1981.
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el Estado Social que proponemos. Como sefiala Garcia Roca, para aquél
(EB) la causa de las pobrezas es individual, para éste (ES) es estructural y
denota no "pobrezas?, sino desigualdades sociales. Desigualdades que
exigen dignidad (participacion, vinculo social) mas que, o ademas de,
ayuda economica.

Para aquél (EB) se trata de corregir o compensar mediante dinero que
satisfagan los minimos vitales; para éste (ES) la solucion requiere una ga-
rantia social que vincula salario y medios de insercion, al tiempo que pro-
mueve la participacion y la conciencia de la propia dignidad humana, recu-
perando el vinculo social y el horizonte de sentido de la vida.

Para aquél (EB) el limite lo marca el mercado; para éste (ES) el limite
lo marca la ética y la utopia solidaria.

Podria parecer, en este contexto, que la democracia econémica es un
bonito horizonte, pero algo no realizable o imposible. En cambio, para
Schweickart (1993) es la propuesta para un socialismo eficaz en las socie-
dades post-industriales.

Este autor empieza afirmando que:

"en la coyuntura histérica actual necesitamos un "proyecto” - un mo-
delo tedrico de socialismo viable y deseable (...) (Es mé&s). Mi tesis es que
la izquierda ahora est4 en condiciones, como nunca lo habiamos estado,
de argumentar con confianza moral y cientifica, que existe una forma de-
seable de socialismo que funcionard’. (Schweickart, 1993, 3-4).
Se pregunta si es posible un tipo de socialismo que funciones "mejor
que el capitalismo. Su respuesta es afirmativa y su aportacion es formular

cual es ese tipo de socialismo.

Su “‘modelo” se basa en las reflexiones alternativas realizadas en los
ultimos veinte afios y sobre todo en el analisis de tres modelos practicos
gue han funcionado: la autogestion yugoslava, el capitalismo japonés y el
cooperativismo vasco de Mondragén.

El socialismo descentralizado con una autogestion de los trabajadores
en las fabricas fue un éxito hasta la década de los 80 en los que empezé a
quebrar. Podemos concluir que era un experimento defectuoso en su dise-
fio desde el principio o por el contrario, como sefala Vanek (1990, 182) que
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icualquier pais que intente el camino yugoslavo procurando evitar sus de-
fectos de disefio, ahora bastante evidentes, *tiene mejor oportunidad de sa-
lirde la crisis universal de finales del siglo veinte"a(Schweickart, 1993, 9).

El capitalismo a la japonesa estd basado en los conglomerados em-
presariales, en una economia dual (conglomerados-pequefia empresa), en
la intervencién estatal en las decisiones de inversion, y en unas relaciones
patemalistas-participativas al interno de las empresas. Ha conseguido un
éxito asombroso en el crecimiento econdmico, pero ha tenido que pagar €l
precio de *muy poca movilidad de clase o de empleo, un sistema que da al
joven s6lo una oportunidad de entrar en las filas de una buena empresa, un
sistema educativo que obliga a los adolescentes japoneses a estudiar de
13 a 15 horas diarias. El resultado ha sido una fuerza de trabajo altamente
productiva y disciplinada; pero, dice Morishima (1982, 183): ‘ho debemos
olvidar la otra consecuencia, que ha sido la destruccion de su personali-
dadZ Parece que habria lecciones a aprender, aqui". (Schweickart, 1993,
10-11).

Por ultimo, el cooperativismo de Mondragén es una experiencia sur-
gida desde la base en el contexto de un capitalismo en crecimiento (1943-
1968). Parte de una concepcidon muy significativa: "creyendo que Dios da a
casi todos una capacidad intelectual igual, pero que queda bloqueada por
las condiciones de poder desigual, y viendo con consternacion que ningun
chico de clase obrera de Mondragén habia ido nunca a la Universidad, el
Padre Arizmendi estructurd su escuela con el fin de fomentar la educacién
técnica, pero también la educacién "social y espirituar" (Schweickart, 1993,
11). Es un modelo que en el contexto de la crisis actual no ha fracasado,
sino que sigue creciendo. Su caracteristica central es su naturaleza
democratica (Asamblea General, Consejo Supervisor, Consejo Social,
Consejo de Control). Ta innovacion estructural mas importante ha sido "el
banco de los trabajadores” (Caja Laboral Popular)" (Schweickart, 1993, 12).

El modelo que propone, y que denomina democracia econdémica es
definido como un socialismo de mercado y autogestionado por los trabaja-
dores. Presupone evidentemente una democracia politica. La estructura
econdmica del modelo tiene tres caracteristicas basicas:
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Cada empresa productiva esta dirigida democraticamente por
sus trabajadores.

2.- La economia del dia a dia es una economia de mercado: las
materias primas y los bienes de consumo se compran y se
vende a precios determinados por las fuerzas de la oferta y la
demanda.

3.- La nueva inversion se controla socialmente: el fondo de inver-
sion se genera mediante los impuestos y se distribuye segun el
plan democratico de acuerdo con el mercado (Schweickart,
1993, 13).

Tras un desarrollo detenido de cada una de estas caracteristicas y sus
implicaciones aborda el problema crucial para el momento actual: la efica-
cia del modelo.

En primer lugar analiza los distintos tipos de ineficacia econdmica:
ineficacia de asignacion, ineficacia keynesiana e ineficacia X. Tratando de
hacernos Ver" la importancia relativa de cada una de ellas en la ineficacia
global de un sistema econémico las denomina pulga, conejo y elefante res-
pectivamente.

Las dos ultimas hacen referencia al paro y a la productividad, y en un
contexto de democracia econémica son ‘resueltas* en el modelo por la au-
togestion de los trabajadores que aumenta la productividad, y por el control
social de la inversion que favorece el empleo, al tiempo que la propia de-
mocracia econdmica hace innecesario el paro como forma de control social
de la clase trabajadora (Schweickart, 1993, 23-28).

Al final concluye:

'"He dibujado el marco y he aportado algunos detalles de la tesis que
dice que la Democracia econdmica es una forma eficaz de socialismo; mas
eficaz, de hecho, que el capitalismo. Pero la eficacia no es ni mucho menos
la Unica virtud de la Democracia Econdmica. Un analisis detallado y justo
demostrard que la democracia econémica estd menos infectada de la ma-
nia del crecimiento que el capitalismo, y que, por tanto, esta preparada
para un mundo que tiene que aceptar unos limites ecoldgicos; que es mas
estable que el capitalismo, mas democratica y mas igualitaria’
(Schweickart, 1993, 29).

Es al mismo tiempo la Unica capaz de encajar con un nuevo orden
social en el que el trabajo tiende a desaparecer como valor en el mercado y
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debe distribuirse el excedente de forma colectiva propiciando unas ocupa-
ciones socialmente (tiles.

Es por todo ello que la democracia econdmica constituye uno de los
elementos centrales de lo que venimos llamando Estado Social y que sale
al paso de la crisis estructural del capitalismo y de la civilizacion occidental
apostando por la articulacion de una ética de la responsabilidad solidaria
también en el subsistema tecno-econdmico que utiliza como instrumento
central el mercado.

1.2.3.2. Sodializacion dd Rocker-

Tal como sefiala Garcia Roca (1992, 28), "con la socializacion del po-
der aludimos a la apropiacion de los poderes estatales por parte de la so-
ciedad". Se trata de ampliar la participacion en la direccién de la democra-
cia participativa (Macpherson, 1976) como forma de hacer sustantiva la
democracia y profundizar en ella, no como mero mecanismo de
representacion y voto ... (tal como analizabamos en el Capitulo Primero);
sino, como nota esencial de toda actividad humana y social.

Tomar este camino es hacer posible, es decir, posibilitar, la respon-
sabilidad y la iniciativa a cada ciudadano; de forma que se propicie un ejer-
cicio ético de la libertad, y que la libertad no sea sélo individual (privativismo
civil (Habermas, 1975, 53-54)) sino politica (libertad social y solidaria).

La participacion genera vinculos sociales, reconstruye las comunida-
des, y regenera el tejido social; haciendo posible las identidades colectivas
capaces de enfrentar la crisis de forma creativa y solidaria, es decir, en
clave ética. La democracia participativa es de esta forma una salida a la
crisis de legitimacion del Estado sin caer en la privatizacién de los servicios
publicos del Estado, en el corporativismo o en las estrategias culturales de
lo neo-conservador.

No se trata de desmantelar el Estado de Bienestar, sino de realizar
una profundizacion progresista del mismo (Lopez de Aguileta, 1990, 28 ss).
Pero con la clara conciencia de que no promover la participacion social
lleva a la necesaria quiebra dei Estado de Bienestar y acaba en un Estado
autoritario (Poulantzas, Amin). S6lo fomentando la autoorganizacion de los
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ciudadanos se puede avanzar hacia el Estado Social en perspectiva solida-
ria (Roca, 1988, 208).

Evidentemente la autoorganizacion de los ciudadanos no se refiere al
concepto de sociedad civil como libre iniciativa para el mercado, sino a la
sociedad civil articulada en el llamado "tercer sector”, integrado por asocia-
ciones sin &nimo de lucro, con una ideologia solidaria y con el objetivo claro
de transformar la sociedad. Desarrollaremos la importancia de este sector
mas adelante.

"Aqui reside la gobemabilidad, en esta accién coordinada, comple-
mentaria y corresponsabte que, partiendo del propio ambito, se abre a una
perspectiva global, de forma que el 'bien comin" no quede solamente en
manos del Estado, sino que sea asumido también desde las iniciativas so-
ciales y ciudadanas.

(...) Se trata de recuperar parcelas de soberania (a través de la
creacion de tejido asociativo y de la vertebracion de la sociedad), de re-
construir vinculos sociales entre las personas que posibiliten el aprendizaje
de la solidaridad ('), y de vivir la cultura democratica o democracia de la
cotidianeidad, verdadera expresién del poder social de los ciudadanos que,
desde el servicio a la colectividad, son capaces de ir mas alla de la inme-
diatez y de los intereses particulares"5 (Oller, 1994, 11).

1.2.3.3. La audadhnia sodial.

Hemos dejado este aspecto para el final precisamente porgue tienen
su sentido los llamados derechos sociales en el horizonte de un proceso de
socializacion del poder politico y econdmico. En caso contrario los llamados
derechos sociales pueden ser un espejismo o una ventaja elitista. Asi lo
sefala Velasco (1991, 36):

"La cuestion esta, en que, sipor socializacién del poder entendemos
la capacidad de tomar decisiones y orientar la propia vida y la organizacion
de la sociedad, incluida la misma economia, el logro de los derechos socia-
les no parece garantizar dicha capacidad. Cualquier cota de bienestar, y la
de los derechos sociales en particular, puede estar construyéndose sobre
la desigualdad congénita del sistema en el que se basa, y alimentandose
en un clima de incultura civico-politica que promociona el 'idiotismo" (en el
sentido clasico del término).

Un logro, incluido el de los derechos sociales, queda devaluado y se
desfigura, cuando se tienen en cuenta los costos para los marginados del
sistema y légicamente, del usufructo de dicho logro; cuando se mira al
mundo subdesarrollado y dependiente, que paga con su pobreza y explo-
tacion el bienestar que permite los derechos sociales de otros; cuando la
calidad de los derechos se mide, no por la cantidad de bienes materiales

5 El autor cita: * Capella 1993: “Los ciudadanos siervos". El Trotta, Barcelona, pag. 136.



288

qgue suponen, sino porta calidad de la relacion humana que permiten tener;
cuando se descubren las nuevas miserias que emergen en la sociedad el
bienestar, del hedonismo y del consumismo, como la falta de creatividad,
de comunicacion y de sentido. No podemos olvidar que muy a menudo el
‘bienestar" va acompafiado del tedium vitae. Cuando, en (in, la solidaridad
gue dichos derechos expresan no pasa de ser una solidaridad excluyente y
corporativista”.

Pero en el horizonte del Estado Social adquiere todo su sentido pues
se trata de culminar el proceso de tres generaciones de derechos (Roca,
1992, 32-34):

1- Derechos civiles: libertad, propiedad e igualdad ante la ley.
‘Ayudar para que haya sujeto".

2,- Derechos politicos: participar; activar las potencialidades de
autoorganizacion que existen en la sociedad ‘ayudar para que te
ayuden

3.- Derechos sociales: prestaciones béasicas de solidaridad.

"Si no existen oportunidades de trabajo para todos ni es
previsible que existan en un periodo corlo, es un derecho de
solidaridad no sdlo cubrir las necesidades del parado sino posibilitar
su insercion. "Ayudar para que colabores en la construccién social”
es su intencion fundamental.

El Estado Social encuentra su legitimacion en los Derechos sociales:

"con la particularidad de que los Derechos sociales no vienen
a sumarse a los anteriores derechos como un tercer piso se afiade a
los dos primeros, sino que conmueve y cualifica todos los elementos
del sistema, hasta obligar a replantear el papel del Estado y a
redefinir sus tareas, las competencias de la sociedad, y sus mutuas
relaciones.

(...) La transicion a la sociedad de los derechos sociales exige
a los paises combinar la historia de la libertad con la justicia, los
derechos politicos con los derechos sociales y el gobierno de la ley
con la dimensién ético-politica.

Donde fracasa la dimensién ético-politica, se frustra la
autorrealizaciéon de los individuos como ciudadanos y el Estado
social se quiebra devorado por sus propias patologias. En primer
lugar, por el individualismo posesivo que acaba afirmando los
intereses de los més fuertes; en segundo lugar por el pragmatismo
gue confunde la realidad con lo que hay, reduciendo al ciudadano a
un subdito bien administrado.

La dimension ético-politica de la ciudadania implica el
sentimiento de comunidad que potencia la actuacion personal y la
realizacion de las propias capacidades". (Roca, 1992, 34-35).
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En definitiva es asumir la "democracia como procedimiento y reto,
proceso y proyecto, forma y contenido” (Oller, 1994, 13). Si no, el elitismo
de los sistemas democratico formales deja a la democracia a merced de los
fundamentalismos (religiosos, nacionalistas, raciales, ...) en momentos de
grave crisis social, politica y econémica como la actual.

"La democracia necesita democratas” (Oller, 1994, 35). Necesita edu-
car el sentido critico de las personas asumiendo que no existen derechos
sin deberes, como ya indicabamos en otro lugar, y que "en el hombre no
hay ningun derecho que no sea una responsabilidad ni ningin deber que
no sea un regalo" (Gonzalez Faus, 1993, 34). Es el hombre responsable y
solidario sobre el que ya reflexionamos en el Capitulo Cuarto.

1.234. H nuevo paradigra

La politica social y los servicios sociales y personales en este contexto
y desde estas opciones no pueden seguir sometidos a la falsa disputa entre
publico o privado; y solo la accion eficaz a través del Estado social con una
fuerte presencia y efectividad de las entidades intermedias puede asegurar
la democratizacion economica, la socializacion del poder y la ciudadania
social (Roca, 1993, 37).

Podemos asistir simultaneamente a la crisis del Estado de Bienestar y
a la consolidacion del Estado Social (Laporta, 1988, 25), en el que ademas
de democracia econdmica politica y social; se consolide una alternativa
cultural (de valores) en que el mayor numero posible de ciudadanos se
identifiquen con los débiles y marginados aun en contra de sus propios inte-
reses individuales (Glotz, 1987, 335).

El modelo mixto parece la alternativa de articulacion de los servicios
sociales desde la complementariedad entre el Estado y la iniciativa social
no lucrativa. Ello supone asumir la cultura de lo mixto que Garcia Roca re-
sume en:

« Descubrir el caracter sistémico de la realidad.

e Asumir la complejidad de lo real.

e Apostar por la iniciativa comunitaria.
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Es con este modelo, con el que podemos responder a unas necesi-
dades sociales en continuo desarrollo, que interactian entre ellas y que
mantienen, al mismo tiempo, su caracter diferenciador. Responder median-
te proyectos integrales que hacen protagonista al individuo y a su nucleo
familiar; dinamizan las fuerzas solidarias (voluntarios, profesionales, ...,
protagonistas desde su propia iniciativa y responsabilidad (tercer sector,
asociaciones sin animo de lucro, coordinaciones estables, y ubican la
accién en el ambito territorial mas proximo (dmbito local comunitario).

Todo ello devuelve el protagonismo a la propia comunidad y posibilita
la democracia participativa. Pero con ello no se elimina la competencia
técnica de los profesionales sino que evita que se burocratice haciéndola
competencia técnica solidaria y competencia multiplicada en la accion de
los voluntarios y en la participacion de las personas y colectivos implicados.

Tampoco es un abandono de las funciones que competen a la ins-
tancias politicas o a las administraciones publicas; tales como: la planifica-
cion, la financiacion, y la evaluacion; sino que las democratizan desburo-
cratizandolas y haciéndolas mas participativas y por tanto mas legitimado-
ras de las propias instituciones publicas.

En definitiva aumenta la eficacia de los servicios sociales ya que:

'Por una parle consigue estimular la responsabilidad de los gestores
del sistema como forma de alcanzar una mayor eficiencia. a través de ins-
trumentos de gestion empresarial; se propone también aumentar la satis-
faccién subjetiva de los usuarios a través de una mayor libertad de elec-
cion, asi como, la satisfaccion de los profesionales a través de incentivos,
recompensas y sanciones; promueve la conciencia del coste tanto en el
profesional como en el usuario, a través de una mayor transparencia en los
resultados obtenidos, una menor burocratizacién y una mayor conciencia
del gasto que permita ir determinando los recursos ociosos y adaptando los
recursos humanos a los servicios a prestar; obtiene una adecuaciéon entre
gasto y presupuesto y sobre todo 'siente como cualquier compafiia mer-
cantil. la preocupacion por los niveles del servicio, la calidad del producto,
el cumplimiento de tos presupuestos, la reduccion de los costes, la produc-
tividad, la motivacién, y a largo plazo, la viabilidad de la empresa’ (informe
Griffiths, 1983)', (Roca, 1992. 125).

Al mismo tiempo, al mantener el sistema publico, aunque sea a traves
de gestion privada, "en un primer lugar reconoce un hecho evidente, que la
privatizacion de los sen/icios pro-bienestar no garantiza por si misma el
éxito en los resultados ni la optimizacién de los esfuerzos. Mas bien se
puede sospechar lo contrario”. "... La privatizacién sin sistema publico, tam-
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poco garantiza el ahorro presupuestario, ya que hay una actividad privada
que es absolutamente parasitaria del gasto publico". (Roca, 1992, 126).

Este nuevo paradigma debe incluir la dimension internacional como
dimensién consustancial, ya que hoy ya nada es sélo "nacional’, todo esta
interrelactonado, y cada vez mas se requiere un "pensar global y un actuar
locar. Es por ello que progresivamente se organizan Redes Nacionales e
Internacionales de Solidaridad, de lucha contra la pobreza y la marginacion,
de defensa de la ecologia, de pacifismo, de ayuda al desarrollo,...

Hoy no es posible pensar en un Estado Social Nacional, sino que
debemos pensar en un Nuevo Orden Internacional sobre las bases del Es-
tado Social Internacionalizado como correlativo a ese Mercado Mundial li-
beralizado al que estamos asistiendo.

124. LAS ASCCIACIONES NO LUCRATIVAS: GENERAR Y ENCALIZAR
LA SALIDARIDAD

Peces Barba (1991), sefiala que fue Rousseau el primero que empezé a
formular la relacion inversa entre defensa de la propiedad y solidaridad, y
presenta este texto del Contrato Social:

... El derecho que cada particular tome sobre su propio fundo, esla
siempre subordinado al derecho que la comunidad tiene sobre todos, sin lo
gue no habria ni solidez en el bien social, ni fuerza real en el ejercicio de la
soberania ..." (Peces Barba, 1991, 35).

Posteriormente sefiala que fue J.Stuart Mili quien desde un liberalismo
social conectd con un socialismo ético y propugnd la solidaridad por encima
de un pretendido socialismo cientifico y materialista. En esa misma direccion
se manifiestan los socialistas y anarquistas "no cientificos" durante el siglo XIX
y principios del XX. Pero afiade:

"sin la lucha politica el socialismo ético no hubiera alcanzado sus
objetivos. El desprecio del llamado "socialismo cientifico” por estas batallas
institucionales y por los derechos humanos supondra a largo plazo su
desaparicion. La lucidez de abordar el problema politico, como medio para
el social ser4a también a largo plazo el éxito del socialismo ético. La
actuacion social a través de los servicios publicos o a través de entidades
no estatales que forman parte de la sociedad civil, las llamadas entidades
no lucrativas de caracter socialy humanitario, es posible porque el Estado,
a cuyos organos de decision acceden los partidos y los sindicatos obreros,
asume por su influencia los valores de solidaridad y fraternidad, que
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completan y matizan los valores mas clasicos de libertad y de igualdad'

(Peces Barba, 1991, 44).

Posteriormente, en este proceso Bernstein abogd por una
7uridificacion de la solidaridad“ con un protagonismo de los poderes
publicos; y en Espafia, Fernandez de los Rios sitia 7a cooperacion y la
solidaridad en el marco de lo que llama el constitucionalismo sociar. El

socialismo ético y juridico, como le llama, lo resume "... en la aspiracion,
gue debe convertirse en mévil intimo de la vida civil, de hacer viable a todo
hombre mediante la dacion de medios, la realizacion de su vocacion,
posibilitando asi a todo individuo, a todo grupo y a la sociedad en su
unidad, la plenitud espiritual de que sea capaz en cada sazon..." ( Peces

Barba, 1991, 51).

Hoy, sefiala nuestro autor, "el modelo posible de realizacion actual del
valor solidaridad es el Estado Social, en esa combinacion entre los poderes
publicos y las instancias de la sociedad civil para la satisfaccién de las necesi-
dades basicas"(Peces Barba, 1991, 52).

La solidaridad se sustenta pues en "tres aportaciones sucesivas: la libe-
ral, la democratica y la socialista" (Peces Barba, 1991, 57); desde ellas se
parte de dimensiones éticas que se transforman en politicas y se plasman en
juridicas (Estado de Derecho). Aunque la Constitucion Espafiola no recoge
expresamente el valor solidaridad; Peces Barba considera que podria enten-
derse implicito en el articulo 1.1. dentro del concepto "justicia" entendida no
de forma economicista sino ética.

Para nosotros, actualmente, como ya sefialdbamos en los Capitulos
Primero y Cuarto, el punto neuralgico no estd en la formulacién juridica de la
solidaridad; sino en su realizacion. Debemos generar recursos morales soli-
darios en las personas y encauzar la solidaridad que esta dentro de cada
persona. Asi lo refleja recientemente Edgar Morin (1993):

‘Por una parte existe una formidable maquinaria dedicada a la soli-
daridad social, pero es de caracter administrativo, se aplica a categorias
sociales o profesionales segln criterios cuantitativos y reglas impersona-
les: una maquinaria que sufre procesos de burocratizacién que agravan el
caracter despersonalizado, desindividualizado y a menudo tardio de las so-
lidaridades administrativas.

Por otro lado, los individuos se encuentran atomizados, aislados en
el seno de la sociedad urbana; experimentan dificultades y sufrimientos
gue no encuentran remedio en las solidaridades burocraticas. Las adminis-
traciones no poseen ningln instrumento que sepa de la soledad, de la tris-



293

teza, la desesperacion de los individuos. Ademé&s no proporcionan protec-
cion personal a los débilesy dasprolegidos....

Las necesidades crecen en todas parles mas deprisa que los medios
para darles respuesta....

De hecho, las instituciones publicas de ayuda contribuyen a la de-
gradaciéon del impulso solidario de los individuos. La asistencia social
exime de la asistencia personal. ...

El formidable dispositivo de la solidaridad publica es ineficaz contra
elaumento y el agravamiento de las desdichas individuales....

De esta fonna un tejido de indiferencia se propaga por toda la socie-
dad. ...

... Los arrebatos temporales de solidaridad nos indican que el impul-
so fraternal esta todavia presente en potencia, pero que esta inhibido o
atrofiado. (...)

¢ Qué hacer, pues?. Ciertamente. es necesaria una politica de soli-
daridad, pero no basta con promulgar la necesidad de solidaridad. Mientras
que los dos primeros términos de la divisa republicana francesa, libertad e
igualdad, se pueden instituir e imponer, respectivamente, el tercero - fra-
ternidad - s6lo puede proceder de los ciudadanos.

... Hay que hacer de la solidaridad fraternal un problema central. ...
Hay estratos potenciales, reservas profundas de solidaridad en los indivi-
duos y en la sociedad...

Es cierto que el egoismo es contagioso, pero la solidaridad también
puede serlo".
Esta es la tarea central y prioritaria de las asociaciones no lucrativas; y
de ellas depende, en gran medida, la democracia.

Pero tenemos que asumir el riesgo del cambio, de otra cultura, del cami-
no de la democracia solidaria.

Supone dar la voz al tercer sector (Ascoli, 1987, 38), el que no es Mer-
cado nj Estado y se organiza desde los mundos vitales (Roca, 1992, 47); el
configurado por las organizaciones no gubernamentales, las asociaciones no
lucrativas o las organizaciones sociovoluntarias (Casado, 1989,19);

"el formado por aquellas entidades de caracter voluntario, que surgi-
das de la libre iniciativa ciudadana y regidas de forma autdbnoma, buscan a
través de la intervencién en la politica social conseguir un incremento de
los niveles de la calidad de vida a través de un progreso social solidario"
(Loza, 1991, 69).

La accidn solidaria de estas asociaciones se centra en la lucha contra la
marginacion y la exclusion social; centrandose en aquellos colectivos y perso-
nas mas deébiles. Esta lucha la realizan con "una metodologia que se basa en
acciones de discriminacion positiva, respetando el derecho a la diferencia,
para lograr la plena integracion de todas las personas y colectivos en un
marco de auténtica igualdad" (Loza, 1991, 74) y solidaridad.
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Las actividades de estas asociaciones se refieren a ayuda mutua, pro-
mocion y gestion de servicios sociales, concienciacion y denuncia social;
participacién y control publico; promocion del voluntariado; cooperaciéon al
desarrollo, ...

Es por ello que consideramos que son fundamentales para el desarrollo
y funcionamiento democréatico del Estado Social, y de forma consustancial al
mismo.

Al desarrollar el proyecto integral de garantia social volveremos a refe-
rirnos a estas asociaciones como las Unicas capaces de realizarlo con eficacia
en la actual coyuntura social.

Son estas mismas asociaciones no lucrativas (ONGs) las que a nivel in-
ternacional estan ejerciendo desde hace afios una auténtica solidaridad no
interesada en el apoyo a situaciones de emergencia y en acciones para el
desarrollo de los pueblos.
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2. JUVENTUD, EDUCACION Y TRABAJO.

2.1. LOS PROGRAMAS DE TRANSICION EN EUROPA (1974-1994).

A lo largo de los ultimo veinte afios, durante lo que hemos cualificado
desde el primer capitulo como época de crisis de civilizacion; en Europa, en el
marco de la Comunidad Europea se han desarrollado unas experiencias y
reflexiones alrededor del problema que nosotros abordamos, con el nombre
genérico de nTransicién".

2.1.1. EL FRIVMER PROGRAVA

El primer programa de transicion vio la luz con la primera resolucion es-
pecifica del Consejo de la Comunidad sobre la transicion a la vida adulta y de
trabajo de Diciembre de 1976. Este primer programa consistié en treinta pro-
yectos pilotos que se pusieron en marcha en 1979.

La primera aportacion de estas experiencias y reflexiones, es considerar
esta etapa en la vida de los jovenes, no como una mera integracion en las
instituciones sociales normalizadas; sino como una transicion de une situacion
(infancia) a otra (adulta), una etapa compleja y que requiere la participacion y
la responsabilidad de los propias jovenes a través de "posibilidades reales".
En definitiva consiste en trasladar el punto central de los programas a las
necesidades de los jovenes, y en funcion de estas articular los programas.

Esto se formulaba en cuatro afirmaciones: (MEC. 1987 a, 22), (Gobierno
Vasco, 1988, 20).

1.- La necesidad de ofrecer una amplia gama de cursos para interesar a
todos los jovenes.
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2 - Los cursos deben estar basados en necesidades individuales y en las
capacidades de los jévenes.

3.- Los cursos de educacion y formacion deben estar organizados de
forma flexible para responder y adaptarse a las demandas cambiantes
y requisitos nuevos que puedan surgir.

4.- Los programas, bien sean de educacion, formacion o empleo deben
utilizar todos los recursos disponibles en la comunidad.

El desarrollo de estos cuatro principios llevé a experimentar diferentes
aspectos:
a.- Procesos para aumentar la motivacion y la competencia de los jovenes

desfavorecidos.

b.- Cambios en el contexto fisico y social de los centros de educacién y
formacion, especialmente para los que rechazan el marco escolar.

c.- Nuevos contenidos mas cercanos a la vida y nuevos métodos mas ac-
tivos y participativos.

d.- Mayor relaciébn con el entorno productivo, incluso experiencias de
practicas de produccion.

e.- Orientacién escolar y profesional integrada en el programa y personali-
zada, al tiempo que con la participacion de la comunidad local.

f.- Nuevos métodos de evaluacion y de certificacion que incluyen los si-
guientes principios basicos, (MEC, 1987 a, 38):

1.- La evaluacion debe ser parte integral del proceso pedagogico.

2.- Los métodos de evaluaciéon deben estar en armonia con el es-
piritu del programa.

3.- La evaluacion debe ser coherente con el contenido del progra-
ma.

4.- La evaluacion debe contar con la participacion de los jovenes.
g.- Formacion de los formadores y cambio de perfil de los mismos.

h.- Participacion e implicacion de la comunidad local (sensibilizacion,
coordinacion,...).
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Un enfoque integral y coordinado de la transicidn, es decir programas
integrales interdepartamentales e interinstitucionales, que aborden las necesi-
dades de los jovenes como un todo unitario, y no como problemas o aspectos
aislados.

2.1.2. H. SEFGUNDO PROGRAIVA

Desde las experiencias y reflexiones del primer programa y desde la
constatacion de la aguda crisis del sistema, de la generalizacion del paro
juvenil en toda la Comunidad Europea, y de las graves dificultades de inser-
cion de los jévenes; se articul6 este segundo plan que fue lanzado en 1983.

Este segundo programa comprendia treinta proyectos piloto que se cen-
traron en cuatro grandes campos de accion que fueron considerados priori-
tarios después del primer programa, (Gobierno Vasco, 1988, 43):

1.- Creacion de vinculos més estrechos entre las escuelas y el mundo de
la economia: desarrollo y aprovechamiento de formulas mas variadas
de experiencia laboral, utilizacion del mundo del trabajo como recurso
educativo, iniciativas destinadas a fomentar un espiritu mas activo y
mas emprendedor entre los jovenes, en las propias escuelas.

2.- Acciones en materia de orientacion, tales como: aprendizaje activo,
continuidad, colaboraciéon de la comunidad local, lucha contra los este-
reotipos sexuales,...

3.- Acciones de lucha contra el fracaso escolar, dando mejores oportuni-
dades a los jévenes con menor rendimiento y a los més desfavorecidos
mediante: cambios en los curriculos, en la evaluacion,... y en proyectos
en locales "neutrales*“(no escolares).

4.- Formacion del profesorado para las nuevas tareas y papeles que estan
Illamados a realizar en esta etapa de la transicién.

Las conclusiones y orientaciones extraidas son multiples y variadas, y se
recogen en diversas publicaciones tanto de la Comunidad Europea
(IFAPLAN), como del Ministerio de Educaciéon (MEC, 1987a, 1987b, 1989a,
1989b y 1989c) o de las Comunidades Auténomas (Gdaermro Vasco, 1988).
Algunas de ellas han entrado a formar parte de los objetivos y planteamientos
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presentes en la actual reforma educativa; pero no esta de mas recordar
sintéticamente las mas importantes para nuestro tema.

La primera y méas importante es la necesidad de desarrollar la coopera-
cion y la colaboracion interdepartamental e interinstitucional para lograr pro-
gramas integrales que respondan realmente a las necesidades de cada joven
de forma unitaria y no a aspectos parciales de la etapa de transicion.

Junto a esta tenemos que destacar el sacar partido de las experiencias
innovadoras haciendo participes a todos mediante la difusion, de forma que
no se queden en 'bonitas experiencias” sino que generen procesos de cambi-
0, se generalicen.

Desde estas dos opciones se destacan algunas areas de actuacion
como prometedoras en el futuro:

a.- La vinculacion creativa entre educacion y trabajo.
b.- Una orientacién continua y coherente.

c.- Una atencidn especial al fracaso y abandono escolar propiciando toda
la flexibilidad necesaria.

d.- Fomentar la formacion de los profesores-educadores desde la propia
accion educativa.

e.- lgualdad de oportunidades para las chicas.
f.- Participacion de los padres y de la comunidad local.

Es en plena ejecucion de este segundo plan cuando el Estado Espafiol
se integra en la Comunidad Europea y comienza a participar en los programas
de Transicion. En un primer momento como espectadores y visitantes de esta
variada gama de experiencias y proyectos; a continuacion mediante la difu-
sion de estas experiencias y del espiritu de la Transicion. En estos afios se
realizan multiples Jornadas y Conferencias sobre estos temas (Catalufia, Abril
1987; Euskadi: Junio 1987; Valencia: Julio 1987; Galicia: Abril 1988); apare-
cen publicaciones e investigaciones sobre los mismos . Al mismo tiempo se
procede a una recogida de experiencias; que de alguna forma se asemejan a
las Europeas, en las distintas Comunidades Auténomas y se confeccionan los
“Inventarios de experiencias de Transicion". Y en medio, la Conferencia Espa-
Aola sobre Transicién con el lema "JOovenes en Transicion, Sociedad en Ca-
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mbio" tiene lugar en Octubre de 1987 en Avila, dando carta de ciudadania a
los programas de transicion en el Estado Espafiol.

En estos afos (1985/88) en el Pais Vasco, desde el Servicio de Edu-
cacion Compensatoria y Formacion Ocupacional se pone en marcha una
experiencia peculiar: La Iniciacion Profesional. Es en cierta medida, una ex-
periencia pionera que pone en ejecucion los criterios de los programas de
transicion y no como experiencia piloto sino como programa general para
todos los jovenes desfavorecidos del Pais Vasco.

2.1.3. ELL. TERCER PROGRAIVAA CE TRANSICION (PETRA |, II).

En Diciembre de 1987, la Comisidén Europea, tras una evaluacion de los
dos programas anteriores de transicion, aprueba una nueva directiva que
pone en funcionamiento un nuevo disefio de programas de transicion a nivel
europeo. Ya no se trata solo, ni prioritariamente, de hacer experiencias inno-
vadoras (proyectos piloto) sino de "estimular la ampliacion, la mejora y la
diversificacion de las oportunidades de educacién y formacion profesional, de
manera que se garantice que todos los jovenes de la Comunidad Europea que
lo deseen reciban un afio, si es posible dos, de formacion profesional, ademas
de la enseflanza obligatoria" {Gobierno Vasco, 1988, 113).

Para ello, la directiva propone:

l.a.- La implantacién de una red europea de iniciativas de formacion que
conecte proyectos de los diferentes Estados Miembros.

1.b.- Apoyo especifico a los proyectos innovadores de informacién sobre el
paso de la escuela a la formacion profesional, y en particular, en aque-
llos que hagan participar a los mismos jévenes en la programacion, la
organizacion y la aplicacion de dichos proyectos.

1.c.- Apoyo especifico a los proyectos que fomenten en los jévenes la ca-
pacidad empresarial, la creatividad y el sentido de la responsabilidad.

1.d.- Intercambio de especialistas de la formacién profesional.

1.e.- Asistencia técnica para la aplicacion de! presente programa.
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2.a.- Investigacion comparada sobre cuestiones relacionadas con la ense-
flanza y la formacion profesional, incluido el estudio del impacto de los
programas de formacion para los jévenes.

2.b.- Andlisis de la evolucion de las cualificaciones profesionales.

2.C.- Estudio de la aplicacion de este programa por parte de los responsa-
bles politicos y las partes sociales.

Es en este tercer programa donde el Estado Espafiol y las Autonomias
se integran de forma activa. El programa del Pais Vasco, la Iniciacién Profe-
sional participa en la Red Europea.

En estos afios se multiplican los encuentros, las visitas, los intercambios
de alumnos, de profesores-educadores; el trabajo conjunto entre distintos
paises y organizaciones, etc. Fruto de todo ello es un mejor conocimiento de
la realidad comun y diversa de la Comunidad Europea y de las distintas Auto-
nomias. Los problemas son bastante comunes; aunque con claras particulari-
dades locales; y las respuestas o los caminos son también peculiares, aunque
con elementos comunes, ya que estamos, cada vez mas, en una sociedad
global sometida a la misma crisis.

Ciertamente se estan haciendo muchas innovaciones, muchas expe-
riencias, muchas mejoras en los sistemas educativos y de formacion; pero
todos parecen constatar que "los jovenes, especialmente los jovenes desfavo-
recidos, no conocen los distintos tipos de programas y sen/icios existentes. No
es que no exista tal informacion, pues en algunos casos hay casi en exceso.
Lo que sucede es que la informacion no se ha presentado de manera ade-
cuada para que resulte atractiva y comprensible para los jovenes" (Gobierno
Vasco, 1988, 113), para éstos jovenes.

. "Los esfuerzos para 3arant|zar que los jovenes prosigan su educa-
cion hasta los 18 aflos de edad, incluso despues, supone aumentar la cali-
dady la diversidad de las disposiciones de formacion, para asegurar que
todos los jovenes dispongan de oportunidades similares'y de motivaciones
analogas gara invertir en su futuro. - .

.. Cada vez se extiende mas el reconocimiento de la necesidad de
nuevas asociaciones en la movilizacion de los diferentes recursos de ense-
fianza, formacion y asesoria, ofrecidos a los !)Q\/enes de una forma mas
coherente Y transparente, tﬂue. arantice también una participacion mas
amplia en los programas ofrecidos. Estas asociaciones no deben incluir
s0l0 a los poderes publicos, sino que deben vincular también un amplio
ablamtco.de otras agencias e intereses, en especial a nivel local, privado y
voluntario.
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En estas asociaciones debe prestarse especial atencion al estudio
de las posibilidades de establecer unos vinculos mas eficdces entre la es-
cuela y la industria, comercio, agricultura y sector servicios, (Gobierno
Vasco, 1988. 112).

En 1991, (22 Julio) el Consejo de las Comunidades Europeas modificé el
acuerdo de 1987 y prorrogo el periodo de validez hasta 1995, dando lugar al
Programa Petra Il. Esta segunda parte del tercer programa de transicion in-
siste prioritariamente en la informacion y orientacién profesional; al tiempo que
sostiene su apoyo a tos proyectos de formacion profesional: estancias de
formacién o de trabajo en practicas en otro Estado; realizacion de mddulos

conjuntos de formacion profesional, y formacion conjunta de formadores.

Creemos que es en esta perspectiva donde debemos ubicar los progra-
mas de garantia social que reconoce el articulo 23 de la Logse; no cayendo
de nuevo en la facil opcion de reducirlos a unos meses 0 a un afo de cursos
de caracter profesional de bajo nivel que entretenga a los jovenes en el marco
escolar o fuera de él, sin abordar la globalidad de la transicion. Tampoco
debemos contentamos con hacer especial insistencia en los contenidos basi-
cos entendidos como contenidos académicos (lenguaje, matematicas, socia-
les, ...), ajenos muchas veces a las necesidades reales de los jovenes. Todo
esto es necesario, pero no es lo imprescindible, ni lo suficiente.

Pero antes de entrar ya a analizar los programas de garantia social con-
viene detenernos, al menos someramente, en el horizonte en el que ubicar
nuestra opcion por programas integrales de garantia social.

2.2. POR UN TRABAJO DIFERENTE, UNA NUEVA EDUCACION Y UNA JUVENTUD REPON-
SABLE.

La actual situacion no puede mantenerse por mas tiempo. El tiempo de
paro tiene que ser un tiempo de actividad, de trabajo, ain cuando no lo sea
de empleo en el sentido tradicional. El tiempo de paro debe ser un tiempo de
liberacion y no de angustia y de aniquilacién personal (Garcia Nieto, 1989, 13
ss). Es urgente arriesgarse a proponer a los jovenes y a experimentar con
ellos otras posibilidades y otros caminos para ser persona, socializarse, traba-
jar y vivir en la actual sociedad. Caminos y propuestas que no vendran det
mercado.
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Es por ello que toda propuesta debe ser "integral y socialmente respon-
sable en la promocion del empleo entre los jévenes, enmarcada en una refle-
xion mas extensa sobre los cambios principales, tanto objetivos como subjeti-
vos, que inciden en las sociedades occidentales (...) y evitar que los planesy
programas de empleo de jovenes se inscriban en la logica de esa estrategia
de precarizacion del mercado de trabajo, legitimadora, armonizadora y retar-
dadora de procesos sociales y culturales* (Jover, 1988, 15-18), tal como he-
mos intentado.

Debemos reivindicar:

‘empleos estables y trabagp de calidad para los jovenes, a través del
desarrollo de un itinerario formativo que les permita, en primer término, ac-
ceder en las debidas condiciones al mercado laboral, y ulteriormente per-
manecer en el mismo. Para que el itinerario no dgvenPa una mera formula
de insercion deljoven en el mundo laboral abonandole una minima remu-
neracion y no realizando mn?un tipo de formacion, es necesaria una deci-
dida participacion del sindicato en los procesos de elaboracion, evaluacion
y seguimiento de los planes de formacion ocupacional, de una parte,g_una
actuacion decidida y consecuente por parte de las autoridades publicas
competentes para évitar la desnaturalizacion y el incumplimiento de las
normas que prevén la obligatoriedad de llevar a cabo procesos formativos
por parte de las emJ/oresas, ya sea en su interior o fuera de las mismas, de
otra'(Rojo, 1989, 67).

La formacion més adecuada sera la que esté directamente vinculada a
una situacion real (Jover, 1989, 29), la del joven, y en la cual se obtiene una
experiencia significativa de liberacién, y un reconocimiento social; sea este
realizado por medio de una remuneracion o por otros medios.

La formula de "aprender trabajando"y de "trabajar aprendiendo" (Jover,
1988, 30) puede ser el centro de una nueva pedagogia para la transicion de
los jovenes desfavorecidos. Asi, lo formulamos en el Encuentro Internacional

del Programa Petra en Euskadi: La Transicion con los jévenes

desfavorecidos":

'Los jovenes que han fracasado en la escuela, no qweren estudiar
como se hace en la escuela. Los jovenes quieren hacer algo que les de-
vuelva su dignidad de personas que la escueta les ha quitado. Necesitan
experimentar. 'Soy alguien valioso, Util para la sociedad". .

¢ Qué se puede hacer?. Trabajar. Aprender un oficio éfau[, de baja
tecnoltigla). Aprender trabajando. Aprender a trabajar. Lo demas vendra
con esto.

Se trata de evitar el fracaso de la persona, que ha fracasado en la
escuela; motivar, potenciar la autovalia, socializar, prevenir (...) Desde el
trabajo (...) Relacionarse con el entorno economico. Desde ahi, mediante el
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trabajo Bréctico, descubrir ia necesidad de instrumentos (lenguajes, cal-
culo, habilidades sociales,...) para seguiravanzando en el trabajo.

Hemos sido totalmente originales, hemos vuelto al origen de la cultu-
ra:

 El trabajo como educacion (educere-sacar de dentro las propias
capacidades). _ o . N o

« E| trabajo como instruccion (adiestramiento de habilidades, habitos,
orden, superacion,...), o ,

« El trabajo como sentido (direccion y significado): "Ser alguien por-
que sé hacer algo que los otros valoran como valioso”." (Redondo, 1990,
3.

El ambito de esta experiencia debe ser tal que se prime como primordial
la formacion de capacidades sociales: relacién interpersonal (Muzas, 1991,
187), trabajo en grupo, capacidad para tomar decisiones; capacidad para

organizarse, sentido critico, valoracion ética, imaginacién creativa (Renau,
1989, 160-162).

Solo en este camino investigador (Jover, 1988, 115) podemos devolver a
la juventud su nucleo de significacion como "disposicién de espiritu y una
disponibilidad vocacional que se administra a través de una responsabilidad
ejercida en el presente y lanzada hacia la conquista del futuro" (Mena, 1989,
116), es decir, posibilitar una juventud responsable.

Solo la educacion, no la ensefianza, es capaz de generar responsabili-
dad y solidaridad.

. 'La educacion seria asiese 'ir siendo" de cada persona, en el que el
Unico producto es el "simismo', un simismo en el que el sery el hacer son
inseparables y conforman un mismo procesode forma que "... una perso-
na no es lo que el medio hace de él, sino lo que él es capaz de hacer de si
mismo con lo que el medio hace de él. Ese hacerse en el medio no es otra
cosa que la educacion en el sentido que proponemos. Una educacion que.
en consecuencia, no admite ser ensenada, sino aprehendida" (Elejabeitia-
Femandez Castro, 1991, 15).

Se trata de ubicar la educacién vinculada al trabajo en el ndcleo de inte-
reses, motivaciones, capacidades, etc.; de los jévenes concretos; para, desde
ahi, romper la tendencia socialmente reforzada hacia el "irracionalismo social”
(Ortega, 1991, 177):

~"no hay correspondencia medios - fines (}/ por tanto se generaliza el
principio de la iresponsabilidad, tanto individual como colectiva. Nadie
asume las consecuencias de sus actos, pero al tiempo a nadie se le puede
atribuir competencia en la configuracion de la vida social. (...) Asi. no solo
se asegura la reproduccion de las desigualdades, sino que cualquier via de
escape a la misma solo se entiende en términos estrictamente individuales.



304

Es este conjunto de procesos el que lleva a que, en nuestras sociedades,
las formas de marginacion que en ella se dan presenten, cada vez mas, un
alto grado de integracion social'.

En definitiva, los programas de garantia social seran tales en la medida
en gue, siendo integrales, asuman la transicién en su complejidad; y los jéve-
nes que acudan a ellos tengan posibilidades de responsabilidad y de solidari-
dad a través del trabajo y del proceso educativo que desde él mismo se gene-
re al vincularlo al entorno social concreto y cercano.

Esta integralidad es posible en programas de medio alcance que asu-
men itinerarios personales relativamente prolongados y no actuaciones parcia-
les y discontinuas.

Esta integralidad es eficaz si los programas se realizan gestionados por
entidades no lucrativas vinculadas al entorno local, en las que los profesiona-
les y voluntarios actian sobre todo desde una implicacién personal respon-
sable y solidaria que no es una mera opcién profesional, sino estilo de vida
alternativo y convocante a otra forma de entender y vivir el trabajo, la educa-
cion y, en definitiva, la vida. S6lo quienes han optado por vivir desde los nue-
vos parametros que se adelantan al futuro pueden trasmitir a los jovenes la
esperanza y la propuesta de una sociedad democratica y solidaria; la motiva-
cion para vivir desde la ética de la responsabilidad.
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3. LOS PROGRAMAS DE GARANTIA SOCIAL.

3.1. EL CONTEXTO.

3.1.1. LAFCRVAOON PROFESIONAL BN ESPANA

La formacion profesional no es una realidad reciente, aunque si es mas
cercana su regulacion legal. La primera regulacion especifica significativa data
del Estatuto de la Formacion Profesional de 1928, que se realiza desde el
Ministerio de Trabajo y se refiere fundamentalmente a la formacion profesional
para oficios industriales.

Esta formacidon se impartia en las llamadas Escuelas de trabajo. Estas
Escuelas se organizaban en cuatro modalidades: preaprendizaje, aprendizaje
oficial y maestro, ensefianza auxiliar del técnico y reaprendizaje. Como indica
Gbmez de Castro (1992, 6): "Para el ingreso en las Escuelas de Trabajo ‘ho
se exige examen previo alguno"; el plan de ensefianza se desarrolla en el
tiempo que cada obrero necesite, y las Escuelas de Trabajo "aprovecharan el
maximo de tiempo disponible durante el afio natural, sin que sirvan de prece-
dente los cursos escolares ordinarios de otras instituciones”.

El cuadro de ensefianzas estard establecido en la Carta Fundacional de
la escuela y en él se indica el tipo de ensefianza que se puede impartir de
acuerdo con los medios econdmicos y demas posibilidades. Unicamente se
exigen como forzosas 'disciplinas de cultura general, de cultura ciudadana y
préacticas de expresion gramatical".

Al término de los estudios se expide un certificado de aptitud profesional.
Las pruebas las determina la comisién que examina al obrero y dicha comi-
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sion esta formado por un "namero igual de obrerosy patronos del oficio

Son interesantes las previsiones del Estatuto respecto a las condiciones
del contrato de aprendizaje (art. 57ay 71® del codigo de Trabajo) que deben
posibilitar la asistencia a los centros de formacion y que incluso crean unas
actividades de preaprendizaje para los menores que no hayan pasado la edad
escolar obligatoria.

La formacion de oficios artesanales se realizaba de forma muy semejan-
te en las Escuelas de Artesanos.

Ademas existian las Escuelas Industriales a las que se accedia con el
titulo de maestro industrial o con el bachillerato elemental.

Puede sospecharse que los acontecimientos de los afios posteriores hi-
cieron que la aplicacion de esta ley fuera escasa. Ademas en 1931 se trans-
fiere la competencia de la formacion profesional del Ministerio de Trabajo al de
Educacion.

En el periodo franquista no se legislé sobre formacion profesional hasta
1949 en que se promulgé la Ley de Bases de la Ensefianza Media y Profesio-
nal (16-7-49). En general esta Ley presenta la ensefianza profesional como
sucedaneo del Bachillerato Universitario.

Posteriormente, en 1955 (Ley 20-7-55) se promulgé la Ley de Formacion
Profesional Industrial, con un acusado sesgo desde el sistema educativo. Es
en esta ley en la que ya se refieren a los jovenes como escolares; no obreros,
ni aprendices.

Gbmez de Castro indica que:

‘La formacion profesional en la Ley de 1955 comprende:

. a) El preaprendizaje dirigido a proporcionar al alumno los conoci-
mientos elementales y las practicas propias para su acceso al aprendizaje,
Los centros 3ue atienden a estos alumnos (Escuelas de Preaprendizaje)
emgen una edad minima de 12 afios y extienden su plan de estudios duran-
te dos cursos, el alumno recibe un “certificado académico’ (?ue le otorga
derecho preferente para causar alta como aprendiz en los Centros, N

b) El Aprendizaje y la Maestria cuyas finalidades son la formacion
del aprendiz, del oficial y del maestro. Elperiodo de aprendizaje dura tres
cursos, de los cuales los dos ultimos deberan realizarse en régimen de es-
colaridad mixta: Escuela-trabajo. Este buen deseo de la Ley de realizar dos
cursos de aprendizaje en las empresas choco con notables dificultades;
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tampoco la calificacion profesional de "aprendiz titulado"y "oficial de terce-
ra" fue aceptada sin resistencia por las empresas.
La culminacion del proceso se cubria, sobre el papel, en las Escue-
las de Maestria’, (Gomez, 1992, 13ss).

Paralelamente desde la Obra Sindical (Ley 40, 1959) se crean las Uni-
versidades Laborales; desde el Ministerio de Trabajo el Programa de Promo-
cion Obrera (P.P.0.) en 1962; también desde Agricultura la Extension Agraria,
etc. Todo lo cual resta protagonismo real al Ministerio de Educacién en lo que

a formacioén profesional se refiere.

La Ley de Educacion de 1970, intenta no considerar a la formacion pro-
fesional como nivel educativo, sino como "la salida del sistema educativo".
Pero el desarrollo normativo posterior, especialmente el Decreto de 1974,
ignord totalmente esta intencionalidad y convirtidé, sobre todo la F.P. de primer
grado en un canal alternativo para los fracasados de la Educacién General
Basica. De esta forma se consiguié una minusvaloracion social de la forma-
cion profesional. Al mismo tiempo, al normativizarla excesivamente v recargar
sus planes de estudio acab6 perdiendo su objetivo profesionalizador. No es
de extrafiar que pudiera llegar a afirmarse que *en la mayoria de los casos las
escuelas de F.P. de primer grado se convierten en unas guarderias de ado-
lescentes, o si se prefiere de unos parkings" (Sanchez, 1975,13).

3.1.2. LAS EXPERIENCIAS BN B MAROO DE LA EDUCACION COVPEN
SATORA

El Decreto de 1983 sobre Educacién Compensatoria (11-5-83) puso en
marcha en Espafia una cobertura legal para la realizaciéon de multiples expe-
riencias en el terreno de la compensacion social.

Entre ellas tienen relevancia para nuestro estudio las referidas a "aulas"
para adolescentes y jovenes desescolarizados ‘fue ofertando a una comple-
mentacion a su formacién basica, preparan su reinsercion en el sistema edu-
cativo o su insercion en el sistema productivo® (Muzas, 1991, 181) Son las
experiencias que se han agrupado también bajo el apelativo de "talleres
juveniles de insercidn socio-laboral" (L6épez Ceballos-Zayas, 1990).

En general han sido experiencias muy diversas y meramente experimen-
tales. Muchas de ellas con pocos medios; y con resultados muy dispares. Han
estado basadas, en general en el voluntarismo de las personas implicadas
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(Lara, 1991) y sin un marco institucional muy preciso.

Es evidente, por otra parte, que estas experiencias salieron al paso de
una urgencia social de primer orden: la de los adolescentes de mas de 14
afios desescolarizados y en paro. Pusieron en practica intuiciones y progra-
mas muy similares a los llamados "de Transicién"en la Comunidad Europea.

En algunas ciudades y autonomias se han consolidado como red socio-
educativa para la atencion a colectivos juveniles que abandonan o rechazan el
sistema escolar reglado (Navarra, Pais Vasco, Zaragoza, ...); aunque progre-
sivamente se han jdo centrando en atender a jévenes de mas de 16 afios en
la linea con las conclusiones de las "Jornadas Estatales de Educacién Com-
pensatoria” de Octubre de 1988 en Madrid, en las que se recomendaba inte-
grar todas las actuaciones con jévenes menores de esa edad en los centros
ordinarios, y progresivamente convertir todas estas experiencias en progra-
mas de garantia social para los mayores de 16 afios.

En el Pais Vasco se han desarrollado dos experiencias significativas;
bien disefiadas, ejecutadas y evaluadas.

Para los jévenes de 14 a 16 afios el modelo ha sido el Centro Pedro
Anitua de Vitoria (Gobierno Vasco, 1986, 1988, 1990, 1993). Y para los jove-
nes de mas de 16 afios la Iniciacion Profesional (Gobierno Vasco, 1985, 1986,
1987, 1988, 1989).

Este ultimo programa, que comenzd en 1985 con apenas 75 jévenes en
4 talleres; en el afio 1993 ha llegado a intervenir con 230 talleres en 32 cen-
tros distribuidos por toda la geografia de la Comunidad Auténoma y sobre
mas de 3.000 alumnos. Las referencias concretas sobre este tipo de jovenes
ya las hemos realizado en el Capitulo Tercero, apartado 3.

Solamente queremos destacar en este momento que en los informes
realizados a finales de 1990 sobre esta experiencia se instaba a que se inte-
grara en el Sistema Educativo con carta de naturaleza aceptando "su dimen-
sion local, su no academicismo, y como programa de garantia social”.

Se sefalaba, asi mismo, la conveniencia de dimensionar adecuadamen-
te el programa para multiplicar su eficacia al consolidarlo como programa de
dos afios. Se indicaba, también, la necesidad de analizar su homologacion
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para posibilitar a los jovenes que lo deseen su acceso a los modulos 2 de
formacion profesional (Redondo y otros, 1990, 12).

Es en esta direccion en el que situamos el presente reflexion y la pro-
puesta de garantia social que desarrollamos en el Capitulo Sexto.

3.1.3. EL PLAN NACIONAL CE FORVIXAON E INSERCION PROFESIO
NAL

El Ministerio de Trabajo formulé el Plan Nacional F.I.P. en Abril de 1985
y lo desarrollé con la Orden de 31 de Julio 1985 y posteriores.

Por medio de él se han canalizado infinidad de iniciativas de formacién
profesional ocupacional para todo tipo de personas paradas u ocupadas; y en
diversidad de contextos y ambitos.

Debemos destacar al objeto de nuestro estudio las iniciativas dirigidas
especificamente a jovenes parados: las Escuelas Taller y las Casas de oficios.
Ambas bajo la modalidad mixta de contrato de formacion y en conexion sobre
todo con los entes locales, han realizado experiencias muy interesantes de
integracion socio-laboral de jévenes mediante la realizacion de actividades de
utilidad social (restauracién de edificios historico-artisticos, servicios a la
comundiad, al medio ambiente, ...). Pero hasta el afio 1990 en que, fruto del
acuerdo entre ei Gobierno y los agentes sociales (sindicatos y empresarios),
se promulg6 el Real Decreto del Plan FIP, dichas experiencias no estuvieron
especificamente orientadas a atender a jovenes sin cualificacion profesional;
lo cual cre6 auténticas situaciones atipicas en algunas de las Escuelas Taller,
en las cuales joévenes universitarios trabajaban de aprendices de forja o al-
bafileria.

El Real Decreto de 1990 consigue formular la prioridad de acciones
"especificas de formacion, insercion, y orientacion profesional dirigidas a los
colectivos més desfavorecidos en el mercado de trabajo", y en concreto se
citan en primer lugar: jovenes sin cualificacion profesional de 14 a 16 afos, de
16 a 18 y de 18 a 25 (Anexo R.D. 1818/1990 de 14 de Diciembre). Para todos
ellos se hace referencia a medidas que combinan la formacion profesional
ocupacional con la educacion compensatoria, de forma que puedan conseguir
el titulo basico de educacion.
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Todos estos cursos se realizaron bien en centros propios de Inem o en
centros homologados y colaboradores de distintas instituciones publicas y
privadas; y todos los asistentes a los mismos tenian derecho a percibir una
beca por asistencia, transporte y manutencion, en su caso. Hay que sefalar
igualmente que los fondos con los que se financiaban estas medidas prove-
nian, en gran medida, de los Fondos Sociales Europeos.

En la ponencia que Gonzéalez (1992, 6 ss) realizd en el Seminario sobre
la Formaciéon Profesional y el Sistema Educativo, organizado por el Consejo
Escolar del Estado en Abril de 1992, sefialaba que el aumento de los alumnos
ha sido formidable entre el 1985 (60.000) y el 1992 (300.000), y formulaba las
siguientes disfuncionalidades del plan FIP:

e Descoordinacion entre formacion y empleo.

e La beca de formacion ha actuado de subsidio y ha desanimado la inser-
cion laboral.

e Muy poca atencion a la formacién en empresas.

e Pocos criterios en la seleccion de los centros colaboradores y en su eva-
luacion y control.

e Poca coordinacién con las Comunidades Auténomas y con los Entes
territoriales locales.

A continuacion formula los elementos béasicos para lo que él considera
como un plan eficaz:
"Todo Plan de Formadon Ocupacional, que pretenda ser efectivo, ha
de reunir tres rasgos fundamentales:

1) Que intente dar respuesta a las necesidades de cualificacion del
mercado laboral.

2) Que adapte los programas formativos a las caracteristicas de los
grupos destinatarios.

3) Que consiga resultados cara a la ocupacion, facilitando el empleo
de los parados o mejorando el ejercicio de la actividad laboral de los que
tienen trabajo".

En nuestra opinién ha sido considerar esta direccion, y ante la agudiza-
cion de la crisis y las dificultades financieras del Estado y de la Comunidad
Europea, que el Gobierno optd por el llamado "decretazo" (Real Decreto de 3
de Abril de 1992), eliminando las becas de formacion en la Disposicion Adi-
cional Tercera, excepto para el &mbito agrario.
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Asimismo, la reforma del Plan FIP mediante el Real Decreto 631/1993 de
3 de Mayo distingue tres areas de actuacion:

1.- El area de las actuaciones orientadas a la reinsercion profesional de los
parados.

2.- El area de las actuaciones orientadas al reciclaje profesional de los tra-
bajadores ocupados.

3.- El area de las actuaciones orientadas a los demandantes del primer
empleo (jovenes fundamentalmente).

La segunda la remite al Acuerdo Nacional sobre Formacién Continua con
los interlocutores Sociales. La primera la regula en el Decreto FIP, y la que a
nosotros nos interesa en esta reflexion, la remite al Ministerio de Educacion
conforme a lo estipulado en la LOGSE. De todas formas reconoce un proceso
transitorio para una asuncién gradual por las Administraciones Educativas de
estas competencias; por lo que mantiene las actuaciones en las Escuelas
Taller y Casas de oficios.

En el mismo decreto, en la disposicion adicional tercera, se afirma que
las acciones que asuma progresivamente las Administraciones Educativas se
financiaran con cargo a la parte correspondiente de la cuota de formacion
profesional; pero matizando que seran aquellas que se refieran a formacion
profesional de demandantes de primer empleo que carecen de titulacion
académica o profesional (tal como se acordo con los interlocutores sociales).

Del mismo modo en la disposicion adicional segunda se afirma que las
nuevas Casas de Oficios o Escuelas Taller que se creen a partir de este De-
creto tendran por finalidad cualificar a jovenes menores de veinticinco afios
demandantes de primer empleo.

Todo lo reflejado en este apartado parece indicar que es ese colectivo, al
que nosotros nos estamos refiriendo, el grupo "diana" de todas estas medidas
(con el acuerdo de los interlocutores sociales: sindicatos y empresarios).
Resultando, al mismo tiempo, que compete a las Administraciones Educativas
el dar respuestas adecuadas conforme a que todas ellas se condensan en la
formula de "programas de garantia social" del articulo 23 de la LOGSE.
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3.1.4. EL NUEVO CONTRATO DE APRENDIZAJE.

El contrato de Aprendizaje tenia una tradicién muy larga en nuestro pais,
y en otros del entorno Europeo; y tenia una conexion directa con la formacidn
profesional que regulaba el Estatuto de 1928, tal como ya hemos sefnalado al
repasar la historia de la formacién profesional en Espana.

En 1980 fue sustituido por el llamado contrato de formacion para jovenes
de 16 a 20 anos sin cualificacion, alegando que era una figura obsoleta.

Ahora en el Real Decreto Ley 18/1993 de 3 de Diciembre, se recupera
de nuevo "para facilitar la insercion laboral de los jovenes, combinando ade-
cuadamente trabajo efectivo y formacion, y valorando en sus justos términos
las contraprestaciones que reciben las partes, ..."

Si realizamos una comparacion del contrato de formacién de 1980 y del
aprendizaje tal como lo regula el R.D. 2317/1993 de 29 de Diciembre tene-
mos:

Cuadro V.1.- Comparacion entre contrato de formucion y Contrato de Aprendizaje

Tipo de cortrato
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De donde nosotros podemos concluir que las diferencias fundamentales
son:

1 No hay protecciéon de desempleo para los aprendices.

2.- Se reduce el salario, aunque en pequefia proporcion y sélo para el pri-
mer afno: del 85% del SMI a un 70% del mismo, (aunque siempre queda
a criterio de los convenios colectivos de cada sector).

En el 2y 32afio se compensan los salarios ya que en el 25afio se pasa
del 85% al 80%; pero en el tercero se hace a la inversa y pasa del 85%
al 90%.

3.- Se reduce el % de formacion obligatoria del 25% al 15%; pero compro-
metiendo méas a las Administraciones Educativas en este aspecto al
priorizar 'a formacion obligatoria.

4.- Aumento de la edad maxima de los 20 a los 25 afios (reconociendo una
situacion socioldgica ya analizada en el Capitulo Segundo).

Por todo ello, nosotros entendemos que en realidad el aspecto mas po-
Iémico puede ser la desproteccion ante el desempleo. Pero también conviene
situar esta medida en el contexto de las drasticas reducciones de dicha pro-
teccién para el conjunto de los trabajadores realizada en la Ley 12/1993 de 29
de Diciembre y anteriormente con el Decreto Ley de 1/1992 de 3 de Abril.

En la disposicion adicional primera del Decreto 2317/1993 que estamos
analizando se exceptuan, de la consideracién de contrato de aprendizaje, las
practicas profesionales de estudios académicos o de formacion profesional
ocupacional.

Asi mismo, en el articulo 15y 2e del Decreto Ley 18/1993 de 3 de Di-
ciembre se legalizan las agencias de colocacién privadas sin animo de lucro, y
las empresas de trabajo temporal.

Teniendo en cuenta todas estas medidas, y las reflexiones realizadas
hasta aqui elaboraremos nuestra propuesta de garantia social integral.



314

32. DESDE EL ARTICULO 23 DE LA LOGSE.

3.2.1. EL ART. 23 CE LA LOGSE Y LOS DECRETOS DE DESARROLLO CE
LA BENSENANZA SEOUNDARIA CBLIGATCRIA

En primer lugar sefalar que el articulo 23, de caracter organico segun la
disposicion final 3a de la misma ley, instituye dos medidas para el mismo
supuesto:

e El art. 23.1 la diversificacion curricular.
e El art. 23.2 la garantia social.

Ambas deben ser garantizadas mediante una oferta suficiente (art. 23.3)
por las Administraciones Educativas. De tal forma que, si tienen caracter de
Ley organica que garantiza derechos constitucionales (como ya sefialabamos
en el Capitulo Cuarto), debemos interpretar como suficiente so6lo aquella
situacion en la que todos los jovenes en esa situacion pueden acceder a una
u otra medida.

Mientras la diversificacion curricular debe establecerse necesariamente
en los centros ordinarios de ensefianza secundaria, la garantia social no tiene
esa limitacion.

Creemos que una buena oferta de diversificacion curricular puede evitar
el abandono, prematuro y sin cualificacion, del sistema ordinario por los jéve-
nes: y conseguir, mediante "metodologia especifica" que adquieran la madu-
rez humana (personal y social) suficiente para recibir el titulo de graduado en
secundaria obligatoria.

No vamos a detenernos en desarrollar esta medida de la diversificacion
curricular pues ya lo hemos realizado en otro lugar (Muzas-Redondo y otros,
1992,1994).

Por otra parte, la garantia social se presenta como alternativa ultima
para aquellos jovenes que no alcanzan los objetivos de la ESO; nj siquiera
mediante diversificacion curricular. Son aquellos fracasados del sistema esco-
lar, que lo rechazan (o quizas no), y que carecen de la madurez humana y
ciudadana para ser reconocidos como Graduados en Educacion Secundaria.
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Como se formulaba en Sitges (Planas, 1989), los que carecen del *salario
minimo cultural’.

Pues bien, la garantia social se define en el art. 23.2 como: "Programas
especificos, con el fin de proporcionarles una formacion bésica y profesional
que les permita incorporarse a la vida activa o proseguir estudios,

En primer lugar no es un programa cerrado y Unico, sino una pluralidad
de programas.

En segundo lugar el fin perseguido es lo que los identifica:
“proporcionarles" a los jovenes descualificados y desfavorecidos - a ellos,
concretos y diversos; en su situacion real y especifica - "una formacion basi-
ca" {es decir, la formacion obligatoria y gratuita que garantiza la Constitucion,
y que no les ha proporcionado la escolarizacion normalizada) ‘y profesional”
(también compromiso Constitucional y Europeo), que les permita o bien incor-
porarse a la vida activa (no necesariamente laboral como empleo clasico; sino
a la vida activa social, de trabajo, ciudadana, ...), 0 bien insertarse, de nuevo,
en la ensefanza reglada (especialmente en los mdédulos 2 de formacion pro-
fesional).

En el caso de insercion en la ensefianza reglada se prevé el mecanismo
de! art. 32.1 de la Logse (pruebas libres de acceso al médulo 2 de formacion
profesional sin el titulo de graduado en educacion secundana); pero en el
caso de incorporacion a la vida activa no se indica como. So6lo se expresa la
disposicién a aceptar la colaboracion de las Administraciones Locales para el
desarrollo de estos programas.

Hemos podido apreciar, pues, que es una formulacion muy abierta y
certera en su objetivo central; pero debemos analizar su desarrollo legislativo
para descubrir su concrecion real.

Asi, el Real Decreto 986/1991 de 14 de Junio, en su articulo 14 repite de
forma resumida el contenido del articulo 23.2.

El Real Decreto 1349/1991 de 6 de Septiembre en su articulo 20.1 repite
también exactamente el contenido del articulo 23.2 de la Logse y del art. 14
del Real Decreto 986/1991; y en su articulo 20.2 establece que:
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1.- Compete al Ministerio de Educacién regular los programas especificos
de garantia social.

2.- Compete igualmente al MEC el establecer convenios con otras Adminis-
traciones e Instituciones publicas o privas para su realizacion.

3.- Se compromete a facilitar recursos materiales y humanos que contribu-
yan a la eficacia de dichos programas.

Con todo lo cual sélo ha aparecido una novedad no implicita en el art.
23.2 de la LOGSE; la posibilidad de convenios con entidades privadas de
forma directa desde el Ministerio de Educacion y para su zona de gestion.

3.2.2. LA ORDEN CE 12 DE ENERO 1993 SOBRE GARANTIA SOOAL
M.

En primer lugar esta Orden reduce su aplicacion a los menores de 21
afos sin cualificacion profesional y sin titulo de Graduado en Secundaria.
Acepta tanto a jovenes desescolarizados como a alumnos que no avanzan en
la diversificacion curricular.

Esto entra en cierta contradicciéon con el Decreto FIP ultimo - al que alu-
dimos anteriormente - que situaba hasta los 25 afios la intervencién sobre los
jovenes que buscan el primer empleo competencia de las Administraciones
Educativas.

También podemos entender que las Administraciones Educativas so6lo
asumen, de momento, hasta los 21 afios dentro de la garantia social depen-
diente directamente de ellas; y dejan de 21 a 25 afios en manos de la Admi-
nistracion de Trabajo a través de las Escuelas Taller, Casas de Oficios, etc.

En segundo lugar interpreta el fin de la garantia social desdoblandolo en
tres objetivos:

a) Ampliacion de la formacién para la adquisicion de capacidades propias
de la ensefianza basica.

b) Prepararles para ejercer un oficio acorde a sus capacidades y expectati-
vas.
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c) Desarrollar su madurez personal mediante la adquisicion de habitos y

capacidades que les permiten "participar, como trabajadores y ciudada-

nos responsables, en el trabajoy en la actividad social y cultural”.

En tercer lugar admite distintas modalidades para la consecucién de los

objetivos, adaptadas a las caracteristicas, necesidades y expectativas de los

alumnos. Y sefala diversidad de centros: secundaria, adultos, de Ensefanzas

artisticas; pero con autorizacion del Ministerio. También sefiala la realizacion

de los programas mediante convenios con la Administracion Local, y otras

Administraciones e Instituciones publicas o privadas. Del mismo modo sefala

gque se pondran realizar los programas de garantia social combinados con la

realizacion de trabajo productivo (contrato de aprendizaje).

En cuarto lugar determina un horario lectivo semanal de entre 26 y 30
horas. Sefialando las siguientes areas y horas:

e Areade
e Areade
e Areade
e Areade
e Areade

Formacion  Profesional especifico de 15 al8 h/s.
Formacion vy Orientacion Laboral de 2 a 3h/s.
Formacion  Bésica de 6 a 9 h/s.

Actividades Complementarias de 2 a 3 h/s.
Tutoriade 1a 2 h/s.

A continuacion sefiala los contenidos y objetivos de cada area:

El area F.P.E.:

* Actividades practicas y conocimientos del oficio.

El area F.O.L.:

* Familiarizar al alumno con el marco legal, condiciones de trabajo.

* Dotarle de recursos para la busqueda de puesto de trabajo y el
autoempleo.

El area F. Bésica:

* Conocimientos y capacidades generales bésicas de la ensefianza
obligatoria.

* Los contenidos y metodologia se adaptaran a las condiciones y
expectativas de cada alumno.

« Las actividades complementarias:
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* Hacen referencia a actividades culturales y deportivas que favo-
rezcan los habitos positivos en relacion al disfrute del ocio y el
tiempo libre, intentando la participacion de los alumnos.

e La accion tutorial:

* Se presenta como actividad permanente y se proponen activida-
des de grupo para favorecer el desarrollo personal, en relacion a
la autoestima, la motivacion, la integracion e implicacién social y
la adquisicidon de habilidades sociales y de autocontrol.

En sexto lugar sefiala la Orden, que la duracién de los programas sera
entre 6 meses (720 horas) y dos cursos (1800 horas). Que la evaluacion de-
bera ser continua y ajustada a los objetivos; y que debera certificarse el nUme-
ro de horas en cada area y su calificacion del 1 al 10. Asi mismo, se incluira
una orientacion sobre el futuro académico y profesional de alumno.

Por ultimo indica, entre otras cosas, que el nimero de alumnos por gru-
po no superara los 15.

La disposicion transitoria indica que los programas de garantia formativa
que se realizan por convenio entre las Corporaciones Locales y el Ministerio
se consideraran de garantia social.

Después de este detenido repaso de la Orden Ministerial, nuestra refle-
xion no puede ser otra que la de sefalar que, aun cuando se acierta en la
formulacion de las pretensiones generales, se cae en el grave error de
“escolarizarn y "academizar” un programa que precisamente va dirigido a
guienes han fracasado en lo académico y escolarizado; intentando recupe-
rarlos con "mas de lo mismo".

Es incomprensible la subdivisién en areas y su ponderacién en horas; ya
gue lleva al absurdo de que los objetivos prioritarios, se adjudiquen al area de
tutoria y se le asigne una o dos horas semanales. Estos objetivos deben per-
seguirse en todos los aspectos del programa.

De la misma forma se recomienda la participacion de los alumnos en las
actividades complementarias; cuando el joven deberia poder participar en
todas las areas, como venimos sefialando a lo largo de toda nuestra reflexion:
dar a los jovenes oportunidades de responsabilidad.
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Sj nos fijamos en el area basica, (por qué no integrarla como instrumen-
tos de uso en el diea de la formacion profesional y en ia tutoria?. Y el area de
formacion y orientacién laboral ;no estaria mejor integrada en la propia for-
macioén profesional?. Un disefio de areas tal como el que presenta la orden
puede acabar en una revision actualizada de la formacién profesional de
primer grado.

En otro lugar, con el buen objetivo de poder convalidar o certificar, y fa-
cilitar el acceso a estudios posteriores, se recurre a la evaluacion clasica de 1
a 10, en cada area.

Nuestra experiencia nos dice que la mejor evaluacion es el informe dia-
logado e integrado en el propio proceso; y que ademas, es mas prioritario
para el éxito de la garantia social el recuperar la persona para si misma y para
su entorno social, que el pretender empujarla hacia continuar estudios. Si en
general la educacién es mas propedéutica cuando es mas terminal (es decir,
tiene un sentido en si misma); la garantia social so6lo seré propedeutica - para
los jévenes que tenga que serlo -, en la medida en que tenga sentido en si
misma como actividad socio-educativa.

En definitiva, consideramos que parece méas una Orden para intentar en-
cajar la garantia social en los estrechos margenes del sistema reglado ordina-
rio con todos sus condicionamientos burocraticos, que una regulacion de la
garantia social como derecho reconocido por Ley Organica y que debe res-
ponder a las necesidades de todos los jovenes desfavorecidos.

323 LA CIROULAR DEL DEPARTAVENTO DE EDUCACION DEL. GO
BIERNOD VASCO Y EL DISENO CURRICULAR BASE CE LA GARANTIA
SOCIAL BN EL PAIS VASCO,

3.231. LaGrauar.

En Enero de 1993 la Direcciéon de Formacion Profesional del Gobierno
Vasco orientd, mediante circular, la transformacién de los Centros de Ini-
ciacion Profesional en Programas de Garantia Social. Esta circular preten-

de servir al periodo de transicion de tres o cuatro afios hasta la implanta-
cion total de la LOGSE.
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En primer lugar se definen los programas de garantia social como
programas interdepartamentales "ya que no pueden considerarse estricta-
mente dentro del sistema educativo puesto que no forman parte de ninguno
de los niveles, etapas, ciclosy grados en que este se organiza. Se requiere
pues, la colaboracién de entidades publicas, especialmente de la Adminis-
tracion Local". Se formulan los objetivos que recoge el art. 23.2 de la Logse
y se concluye que: ‘Los programas presentaran dos componentes formati-
VOS: uno como recuperacion de areas correspondientes al curriculo esta-
blecido con caracter general y obligatorio; otro de caracter fundamental-
mente profesionalizador, de iniciacion profesional”.

En segundo lugar se definen los destinatarios y se recomienda no
aceptar a jovenes que no hayan transitado previamente por el segundo ci-
clo de Ensefianza Secundaria Obligatoria.

En tercer lugar se define la garantia social como un proceso confor-
mado por:
a) Un curso de Iniciacion Profesional Basica.
b) Un periodo de profundizacion profesional.
¢) Una fase de formacion en préacticas en los centros de trabajo.

El curso de IP Basico se considera competencia del Departamento de
Educacién y se formula con caracter orientativo que conste de las siguien-
tes areas:

1.- Area de Iniciacion Profesional (15 h/s).
2.- Area de Formacion Basica y Actividades complementarias (10 h/s).

3.- Area de Orientacién Laboral y Tutoria (5 h/s).

En la descripcion de las areas hay que destacar la insistencia, dentro
del area basica y complementaria, de que permita la incorporacion a la vida
activa y la insercion social del alumno. Se plantea que sea un area indivi-
dualizada y diversificada.

Por lo demas las definiciones de las areas es una mera copia de la
Orden de 12 Enero de 1993 del MEC.

El periodo de Profundizacion Profesional se considera competencia
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del Departamento de Trabajo y sera variable en su duracion en funcién de
cada especialidad. Podra incluir médulos de formacion socio-laboral. De
todas formas el Departamento de Educacion canalizara la relacion con el
Departamento de Trabajo de cada uno de los Centros de Iniciacion Profe-
sional.

La fase de préacticas en los centros de trabajo podra simultanearse
con el curso de profundizacién o ser posterior al mismo. Se determina un
maximo de 450 horas para esta fase.

A continuacién se desarrolla la organizacion y relacion entre los entes
locales y el Departamento de Educacion; asi como las respectivas compe-
tencias. Se insiste en que ‘el programa de I.P. se define desde su origen
como educativo y social, tiene un caracter interinstitucional y requiere por
tanto la participacion de diferentes entidades siendo preciso regular las
funciones de cada una de ellas". En este contexto se delega a cada equipo
educativo la determinacion de la metodologia y caracteristica de organiza-
cion de los centros.

Expresamente se autorizan las metodologias globalizadoras o por
método de proyectos. El Departamento se compromete a elaborar un Dise-
fio Curricular Base.

Asi mismo, se determina que debe cubrirse un horario de 30 horas
con los alumnos; y que se emitird un Certificado completo de las tres fases
gue serd visado por el Departamento de Educacion y el de Trabajo.

A nuestro entender es bastante mas coherente esta propuesta de ga-
rantia social que la articulada por el MEC en la Orden. Quizas el contar con
centros especificos para desarrollar la propuesta y con una coordinacion
institucional establecida y funcionando desde 1985 haya favorecido que la
propuesta sea mas flexible y mas cercana a las necesidades de los jove-
nes.

Debemos destacar también el acuerdo entre los departamentos de
Educacion y Trabajo para generar un pequefo, pero significativo, paso ha-
cia la creacion de un programa que propicie itinerarios formativos a los jo6-
venes con mayores dificultades.
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Pero debemos matizar alguna afirmacion poco afortunada. En concre-
to, no es juridicamente correcto, y menos aceptable, el considerar que,
porque la garantia social deba ser realizada de forma interinstitucional para
que sea realmente eficaz; de elio se deduzca que 'rio puede considerarse
estrictamente dentro del sistema educativo puesto que no forma parte de
ninguno de los niveles, etapas, ciclosy grados en que este se organiza,
Aceptar esto es reducir el sistema educativo al sistema escolar ordinario ar-
ticulado en niveles, etapas, ciclos y grados; lo cual no garantiza el cumpli-
miento de los derechos constitucionales para aquellos que fracasan en el (o
que él, fracasa con ellos). Es un prejuicio burocratico el reducir la educa-
cion a ensefianza. De todas formas, ahi esta la consideracion del art. 23
como de caracter Organico para evitar este sesgo al que es tradicionalmen-
te tendente la Administracion Educativa.

Por otra parte no es necesario para recabar y defender la interinstitu-
cionalidad de la garantia social el recurrir a semejante argumento; porque
legalmente es un programa estrictamente educativo. Quizas es mas prove-
choso el encauzar tal defensa como necesaria integracion de servicios y
competencias dispersas respecto a los mismos jévenes desfavorecidos, en
programas integrales organizados desde el ambito local. Ese serd nuestro
objetivo en el Capitulo Sexto.

3.2.3.2. El Disefio Curricular Base.

En Julio de 1993, el Departamento de Educacion a través del Instituto
para el Desarrollo Curricular y la Formacion del Profesorado (IDC) presentd
una "Propuesta-Marco Curricularpara los programas de garantia social".

En ella se afirma que su objetivo es servir de orientaciones para que
los centros elaboren sus propios proyectos de intervencion.

Lo primero a destacar es la centralidad que concede ‘al proyecto so-
cio-educativo como hecho motivador, como clima global de acogida de los
jovenes y las jovenes en dificultad". Junto a esto se destacan las dimensio-
nes remotivadoras que la iniciacion profesional puede suscitar y se opta por
defender proyectos integrados de aprendizaje centrados en la iniciacion en
un oficio. Y expresamente se sefiala:
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"Se parle de un requisito basico de intervencion en el &mbito de la
educacién social que sefiala que: toda intervencion educativa que se efec-
tle cerca de un colectivo de jovenes ha de centrarse en ellos, tener en
cuenta su ambiente habitual y orientarse hacia unos objetivos, en un con-
texto determinado y a lo largo de unos tiempos limitados.

Del mismo modo se sustenta la propuesta en el principio de que la
intervencién es eficaz en la medida que responde a un proyecto de inter-
vencién socioeducativo preciso que define:

eLa experiencia educativa que se propone vivir a los jévenes.

eLas razones que justifican esta experiencia.

e Las actitudes, valores, niveles de autonomia y habilidades o
aprendizajes que se pretenden desarrollar.

La intervencion socioeducativa tiene un cuarto referente que se refie-
re al método empleado como pauta ordenadora de la accion como uno de
los rasgos caracteristicos de la intervencién. Toda metodologia ha de dar
respuesta a algunas cuestiones esenciales: el enmarcamiento de los jove-
nes en la vida del grupo y en la vida colectiva, el &mbitoy la dinamizacién
de las actividades, las formas de gestién y el marco de la vida cotidiana en
el centro donde se trabajan los Programas de Garantia Social".
Al definir los programas de garantia social cae en el mismo error ya
sefialado, respecto a la circular, de no considerarlos estrictamente educati-

VOS.

Pero, creemos que es mas significativo destacar los grandes aciertos
que presenta en sus orientaciones generales:

a.- El considerar junio a las necesidades y dificultades que estos
jovenes presentan, sus posibilidades y dimensiones positivas:

* Interés por lo concreto y lo préctico.

* La accion de insertarse en el programa como sintoma de
busqueda y afan de superacion.

* El interés por el trabajo.

* La solidaridad y capacidad de ayuda mutua.

* La capacidad de asumir responsabilidades.

b.- El sefialar como elementos prioritarios de los programas de ga-
rantia social:

* Un proyecto socioeducativo explicito en cada centro.

* ;.iuar al joven en el centro de la intervencion educativa.

* Situar al joven en el grupo.

* El clima educativo del centro basado en las relaciones
interpersonales, la participacion, la cooperacion, la
implicacion personal, grupal y colectiva.



324

* Las trayectorias personales o procesos personalizados.

* Las dimensiones educativas al servido de la significativi-
dad para el proceso real de cada joven.

* El equipo educativo como mediador del joven con su pro-
pio proceso.

c.- La insistencia en la atencion a la diversidad a través de un curri-
culo flexible y diferenciado, comprensivo e integrador, (...) Al
mismo tiempo que abierto al entorno, flexible en la utilizacion de
recursos, horarios, agrupamientos, (...)

d.- El situar la centralidad de los proyectos socioeducativos en el
porqué del programa de garantia social. En responder a pregun-
tas como estas:

* ;Qué respuestas quiere darse a las necesidades de los
jovenes?,

* ;Qué experiencias se propone vivir a los jovenes?.

* ;Qué actitudes y valores se proponen?.

Desde ellas, en concreto, pueden formularse proyectos socioeducati-
vos de garantia social.

Tenemos también que destacar la importancia concedida como prin-
cipios de intervencion en los programas de garantia social a:
« El aprendizaje significativo, cooperativo y participativo.
El aprendizaje globalizado e interdisciplinar.
e La orientacion como clave de la garantia social.

e El desarrollo del autoconcepto y la autoestima desde un clima
educativo e interpersonal adecuado.

Por todo ello consideramos una importante aportaciéon la que realiza
este documento para avanzar en la realizacion de programas de garantia
social de calidad educativa y eficaces en el contexto social actual.
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3.24. . DOOUVENTO GENERAL CE LOS PROGRAIVIAS [E GARANTIA
SOCIAL DE. MEC. CCTUBRE 1968.

Nos parece oportuno destacar este documento (MEC, 1993) por la
amplitud que manifiesta en su primera parte: "Los programas de garantia
social en ja LOGSE* aun cuando en la segunda parte se limite y remita a las
posibilidades que ofrece la O.M. 1257/1993 de 12-1-93 ya referida y a la que
regula la garantia formativa, O.M. 4560/1992 de 19-2-1992.

En un esfuerzo de sintesis resume las caracteristicas fundamentales de
la garantia social en nueve proposiciones:

1.- Son programas ubicados con toda claridad en el &mbito de responsabi-
lidad del sistema educativo.

2.- Mantienen los objetivos de la ensefianza béasica, en estrecha relacion
con la Enseflanza Secundaria Obligatoria aunque no como una variante
de la misma

3.- Deben de poseer una componente de formacién profesional especifica a
un nivel inicial (primer nivel).

4.- Deben tener una estructura y una regulacion tal ‘Que sea posible,
manteniéndose en ellos, conectar facilmente con una situacién de primer
empleo a tiempo parcial, en contratos de aprendizaje, ..."

5.- Deben estar abiertos a la participacion de otras Administraciones e Insti-
tuciones publicas y privadas.

6.- Dado el momento (jovenes 16-20) y la situacion (desfavorecidos esco-
larmente) deben constituir una verdadera oportunidad para su futuro.
"Deben ser, pues, una oferta especial concebida con criterios de com-
pensacion, en la que no pueden escatimarse los esfuerzos necesarios".

7.- "No es posible, si se quiere atender debidamente a los distintos jovenes
destinatarios, que los programas respondan a un modelo Unico y cerra-
do, sino que necesitan un marco general flexible, que permita modalida-
des distintas adaptadas a las diferentes caracteristicas y expectativas de
los distintos tipos de alumnos”.

8.- Cada programa concreto debe incorporar un grado de flexibilidad inter-
na, que permita que los alumnos puedan seguir un programa formativo
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individualizado y adaptado a sus necesidades.

9.- Es necesario para que sea eficaz contar con una adecuada orientacion
profesional.

Nosotros suscribimos estas proposiciones, pero sin la ingenuidad de no
manifestar que el sustrato del que parten peca de todos los males ya sefiala-
dos en el Capitulo Segundo al analizar la psicologizacion de los problemas
sociales, y que carece de un analisis global de los procesos de exclusion que
llevan a los jévenes a ser ‘desfavorecidosEs por ello por lo que nosotros
proponemos un modelo integral en el que intentamos ir méas alla de la com-
prension de la garantia social como garantia educativa-ensefianza, para ubi-
carla como garantia social integral, como derecho fundamental analizado en
el Capitulo Cuarto. Esta integralidad nos lleva a una reubicacion de las estas
mismas proposiciones en un NUevo marco.

3.3. PLURALIDAD DE PROGRAMAS DE GARANTIA SOCIAL.

Si partimos de considerar que son programas de garantia social todos
aquellos que realizan las instituciones publicas o privadas dirigidos a los
jovenes desfavorecidos (mas de 16 afios, sin cualificacion escolar ni profesio-
nal, sin un primer empleo, ...); entonces la gama de modalidades de la garan-
tia social es muy amplia.

Todas las modalidades tienen en comun el que, por prescripcién del
articulo 23 de la Logse - que regula de forma organica un derecho constitu-
cional, como es el derecho a la educacién - son competencia principal de las
Administraciones Educativas. Lo cual no es oObice para que, en la medida en
gue hacen relacion a otros derechos, como son el derecho al trabajo, a la
asistencia social, a la participacion o a la salud, ... - todos ellos sefialados en
el dltimo apartado del Capitulo Cuarto -, incluyen la participacion y las compe-
tencias de otras Administraciones y entidades publicas y privadas.

A la hora de articular una clasificacion podemos hacerla desde distin-
tos criterios. El primero podria ser el indicado por la Administracién de la que
depende la gestién de los programas; entonces podriamos sefialar:
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e Programas de G. Social de las Administraciones Educativas:
* Programa de Garantia Formativa del MEC.

* Programas de Garantia Social en Centros de Ensefianza Secun-
daria, Adultos,...

* Programa de Iniciacion Profesional del Pais Vasco.

Programas de G. Social de las Administraciones de Trabajo:
‘* Escuelas Taller y Casas de Oficios.

* Cursos Ocupacionales de Extension Agraria para jévenes sin
cualificacion.

Programas de G. Social del Ministerio de Defensa:

* Garantia Social para jovenes soldados sin cualificacion en el
Servicio Militar Obligatorio.

Programas de G. Social del Ministerio de Justicia:

* Garantia Social para jovenes privados de libertad.

Programas de G. Social del Ministerio de Asuntos Sociales:
* Garantia Social para jévenes de Minorias Etnicas, Inmigrantes. ...
' Garantia Social para jovenes chicas en dificultades,...

* Garantia Social para otros colectivos especificos, ...

Programas de G. Social del Ministerio de Sanidad:

* Garantia Social para jovenes con trastornos psiquiatricos, toxico-
manos, ...

También podriamos considerar dentro de cada una de estas posibili-
dades el organismo que lo gestiona o ejecuta:

e Un organismo central (Inem, Administraciéon Central, ...).

e Un organismo relativamente auténomo (Centro educativo, Hospital, ...).

e Un organismo local (Diputaciones Provinciales, Mancomunidades de
Ayuntamientos, Corporaciones Locales).

e Un organismo publico autonomo creado al efecto (Fundacion Publica,
Consorcio,...).

e Una Fundacion o asociacion privada.
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Otra clasificacion, no muy diferente por otra parte, nos resulta si par-
timos de algun elementos definitorio y parcial de las necesidades de los jéve-
nes en transicion:

e Programa de G. Social para jévenes parados.

e Programa de G. Social para joévenes que fracasan en la ESO.

e Programa de G. Social para jévenes delincuentes.

e Programa de G. Social para jévenes toxicomanos.

e Programa de G. Social para jévenes con trastornos psiquiatricos.

e Programa de G. Social para jovenes disminuidos fisicos y sensoriales.

e Programa de G. Social para jovenes privados de libertad.

e Programa de G. Social para jévenes de minorias étnicas.

e Programa de G. Social para jovenes chicas.

e Programa de G. Social para jovenes marginados de barrios
especialmente deprimidos.

e Programa de G. Social para jovenes soldados en el servicio militar
obligatorio.

Es evidente, que dependiendo de que caracteristica sea la definitoria,
y de que Administracion dependa el programa, el sesgo en el planteamiento y
en la ejecucion del mismo puede resultar "normaf'.

Una buena muestra de esta variedad de programas, de intervenciones
y de dependencias administrativas pudo apreciarse en ‘1 Jornadas Estatales
de Insercion Socio-Laboral de jovenes", realizadas en Lliria (Valencia) en
Septiembre de 1992.

Parece por otra parte claro, que todas estas modalidades tienen en
comun al menos dos elementos: educacion (capacidades basicas) y trabajo
(iniciacién a un oficio).

Con un tercer elemento, sobreentendido en muchos casos, pero que

tenemos que explicitar: la dimension de participacion social e integracion
activa en la comunidad.

A nuestro entender todas las posibilidades sefialadas pueden ser
aprovechables si estan claros los objetivos fundamentales de la garantia
social. Quizas, si obviamos situaciones atipicas que deberian tender a ser
restringidas al maximo y que dependen de circunstancias prescriptivas
(privados de libertad, Servicio Militar Obligatorio, Internamiento Psiquiatrico,
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Rehabilitacién de ToxicOmanos en centro cerrado, ...) Y de algunas situacio-
nes peculiares en las que pueda optarse por estrategias socio-educativas
especificas (minorias étnicas, inmigrantes, chicas, ...); las distintas posibilida-
des de garantia social deberian venir definidas por el contexto en el que se
ubica el programa:

e Centro Ordinario de Educacion Secundaria.
e Centro de Educacion de Adultos y desarrollo comunitario.
< Centros especificos de garantia social:

* Casas de oficios y Escuelas Taller.
* Otros centros.

Y en cada uno de ellos con la posibilidad de realizarse por la modali-
dad de "a tiempo completo” o "a tiempo parcial” (simultdneo con contratos de
aprendizaje).

Lo que nosotros proponemos aqui como programas integrales de ga-
rantia social se sitian dentro de los realizados en Centros Especificos, apar-
tado de Otros Centros.

¢Por qué un programa integral de garantia social?.

Después de todo lo reflexionado y formulado hasta aqui, quizas esta
pregunta resulte un poco ociosa; pero creemos importante hacer un breve
resumen Yy justificacion final que nos sitle en la pertinencia de la propuesta
gue realizamos en el capitulo siguiente y ultimo.

En primer lugar, como hemos podido apreciar en los capitulos Prime-
ro, Segundo y Tercero, la situacién de los jévenes desfavorecidos tiene una
causalidad no reducible a sus incapacidades personales o sociales, sino a la
forma social de organizacion de la sociedad en sus aspectos tecno-econdémi-
cos, politicos y culturales.

En concreto, el sistema escolar burocratizado y clasista, ef mundo del
trabajo precarizado y en extincion, y el joven expropiado de su derecho
(oportunidades), como persona y como ciudadano, a la responsabilidad y a la
solidaridad en un proyecto de vida; conducen a la crisis de civilizacion a la que
hemos aludido insistentemente.

La incapacidad de la democracia, formalizada e institucionalizada en
un modelo estatista y burocratico, para resolver las agudas contradicciones
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entre legitimacion y acumulacion, entre valores éticos y dualizacién social, y
entre consumismo y desarrollo personal; empujan hacia la necesidad de
plantearse alternativas.

Circunscritos a los jovenes desfavorecidos a los que se les reconoce
el derecho a programas de garantia social, se impone una alternativa que no
sea un mero parcheo ineficaz del modelo social que se resquebraja; sino que,
en la medida de lo posible, sirva para acompafar la transicién de estos jove-
nes en el contexto de una sociedad en cambio.

En esta direccion, las estrategias que mejores resultados estan consi-
guiendo en el contexto Europeo son aquellas que integran servicios y compe-
tencias administrativas diversas en una unidad de accién o programa a escala
local.

“Las politicas y las ideas suelen establecerse mejor a escala nacio-
nal e incluso internacional pe:o, cuando su éxito depende de mezclas de
orientacion, educacion, formacion profesional y experiencia laboral comple-
jJas y sofisticadas, s6lo pueden aplicarse eficazmente como consecuencia
de la planificacion y la gestion a nivel local” (Cedefop, 1986, wii).

Al mismo tiempo, y junto a la dimension local, es fundamental que los
agentes socio-educativos posean una clara vocacion para la accion, se impli-
quen personalmente y vivan con convencimiento los valores y en coherencia
las actitudes que proponen.

Por otra parte, una accion integrai es consciente de la necesidad de
conseguir una buena calidad con el mas bajo coste.

“Los jévenes sufren en grado desproporcionado las penurias resul-
tantes del desempleo en masa; penurias que originan dificultades sociales
y psicolégicas ademas de problemas econdémicos y profesionales.

A escala internacional, nacional y local se vienen realizando conside-
rables esfuerzos, casi siempre faltos de coordinacion, por mejorar la gama
de servicios de carécter educativo, formativo, asesor y social que se ofre-
cen a los jovenes en el periodo de transicion entre la escueta y le vida adul-
tay laboral. Por muy bien que se dirijan a las necesidades de los jovenes
en esos afos, si este tipo de esfuerzos carecen de coordinacién resultan
menos eficientes y menos eficaces en términos de costes que si estuvieran
claramente relacionados entre siy basados al mismo tiempo en el conoci-
miento comun de las necesidades y las oportunidades locales.

Siempre que se analizan a fondo las necesidades reales de los jéve-
nes se pone de manifiesto que guardan una compleja relacion con tos pro-
blemas de indole educativa, profesional, social y personal. No es siempre
posible separar estas necesidades y es invariablemente mejor hacer el
maximo por integrar soluciones para ellas. A menudo resulta imposible re-
solver eficazmente un problema sin prestar a la vez ayuda a otro"
(Cedefop, 1986, 3-4).



Todos estos aspectos quedan muy bien reflejados en el siguiente
cuadro (Cedefop, 1986, 10).

Cuadro V.11.- Integracién de soluciones a Ias necesidades de los jovenes en el ambito local

LAS PRIORIDADES FUROPEAS Y NACIONALES RARAMENTE SON INCOMPATIHUES CON LAS REALIDADES 1OCALES. PLRO

ADAPTARLAS ENTRE STREQUIERE SIENIPRE MUCHO TIEMPO Y SUELE RIESULTAR IXHICU

Prionidad Nacional y de la Comunidad buropea Priondad Nacional 3 de la Canumidad Furopea

LOSJOVENES SECESITAN LA ES NECESARIOCONSIDERAR (U1

MEJOR EDUCACION, FORMACION Y FL DINCRO INVERTIDO CONSIGH |
ORIENTACION PARA POIDER LOS MEJORES RESULTADOS Al
SOHREVIVIR Y COMPETIR MEJOR PRECIHO

Implicacion a nined lnu/

Loy jovenes nocualificadon y
excaamente cualificados solo
pucden tamat opiones reales
¢ influir en lo que ¢ ey
otreve o nnvel local

PERO

Aunque exto e faal de dearr,

¢ ex difial avenpuar lo que desean o
JONENCY,

* debe haber algun medio eficar de
tclacionar las necenidades )
preferencias de los aspecios
rovacionales con los de ottos campaons
coma la vivienda, los problemas
peronales. las drogas. etc

\lmpl»cxm anncel I.u/

Los mcjores resultados se conse-
putran merced a los evfuctron
courdinadan de I agenaias ©

nstitucIones que 1rabajan junios

en el contento de los recursos y

Ly neceudades locales

PERO

L3810 puede ser dificil lograr proque

* na eviste tradicion de colaboracion.
*muchas veces faltan mecanivmaos
utiles para ver que ocurre,

¢ in¢luso habiendolos, e dificil
porgue no siemnpre se comparnten los
supucstos y los objetivos reales -
pucde exntir mvahidad

Implicacion 2 n{cl loxal

Lasleves y bos programas dews-
nallados a nived nacsonal soio pue
den set relevantes v wrlir efex 1o w
s apton echa cualquier poabelidad

de adaparton a las mecewdades y
oportumdades locales

PLRO

Pata alcansar cl euto

* dehe comprenderse. en Cicrta
medida. ¢l funcionamiento de los
mercadin laborales bocale

* los ptogramas nacionales hienen
que ser suficienternenic flevibles
para poder dismbuirion localmente

ESTAS SON LAS DIHCULTADES Y COMPLICACIONES QUE ACEPTAN Y TRATAN LAS MIEJORES INICIATINAS Y (T
MUCHAS VECES SECONVIERTEN IN VENTAJAS

En este contexto, impartir hoy educacion y formacion para el futuro
supone articular adecuadamente lo que esta permitiendo (leyes), con lo que
es posible (individualmente, culturalmente, econémicamente).

"La creencia de que todo joven posee capacidades y puede adquirir
cierta especializacion es esencial.

Si un joven aparenta carecer de capacidades sobre las que basar la
formacion, ello se debe casi con toda certeza a que el profesor es incapaz
de encontrarlas o a que los recursos disponibles para la formacion son in-
suficientes o inadecuados.

Los buenos resullados académicos (¢ la falta de ellos) no denotan
siempre la capacidad de conseguir una especializacion en un entorno labo-

ral adulto.

Existen numerosos ejemplos de profesores que demuestran satisfac-

toriamente a los jovenes que las desventajas (e incluso las minusvalias) no
afectan necesariamente a la capacidad de ensenar y trabajar. Hay también
casos de profesores que demuestran a los jévenes la forma de convertir las
aparente desventajas en ventajas.

Los profesores que triunfan son aquellos capaces de trabajar con
cada estudiante como persona: identificando capacidades, ensenando téc-
nicas y encontrando un trabajo, ...
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Los programas de formacién que obtienen éxito son los concebidos
para adaptar las nuevas ideas a los valores aceptados, la innovacion a las
ideas y métodos familiares: y todo ello dentro de los limites de lo que esta
permitidoy lo que es posible.

Los programas de formacion que obtienen éxito son aquellos que se
centran mas eficazmente en las necesidades a medio plazo.

Los programas locales que obtienen éxito se centran en las necesi-
dades de formacion y en las necesidades de indole social y personal. Los
joévenes solo pueden aprender eficazmente si sus circunstancias persona-
lesy sociales les permite concentrarse de forma adecuada. (...)

Lo que es posible depende asimismo econdmicamente de las opi-
niones gue adoptan personas, grupos o agencias responsables de los pro-
gramas respecto a un amplio abanico de cuestiones que afectan a los j6-
venes y a su lugar en la sociedad y, asimismo, dependen de una serie de
principios referentes al tratamiento que deben recibiry a su participacion a
la hora de determinar su propio futuro.

(...) Deben tener oportunidades para co-determinar qué contienen

€s0s programas y para autogestionar, en la medida de lo posible, su propia

participacion en ellos" (Cedefop, 1986, 23-29).

Es por todo ello por lo que creemos que sbélo programas integrales de
garantia social pueden ser eficaces y responder satisfactoriamente a las ne-
cesidades a medio plazo de los jovenes desfavorecidos, a la eficacia de las
inversiones en programas de transicion, y a la decisiéon de caminar hacia una
sociedad de personas mas responsables y solidarias.



CAPITULO VI

Programas Integrales
de Garantia Social
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En este altimo capitulo ofrecemos nuestra personal Y humilde

reflexion Y propuesta para articular un programa integral de garantia social.

Partimos de situar la necesidad de programas integrales sobre la
condiciéon de desfavorecidos o excluidos que tienen estos jovenes. Asi,
analizaremos los mecanismos de la exclusién Y marginacion social Y la
necesidad de abordarlos desde proyectos integrados e integrales de

desarrollo comunitario.

Desde esta opcion, presentamos nuestro programa integral de
garantia social recorriendo los distintos aspectos relevantes: dimensiones
socio-educativas, procesos, etapas, areas, modulos, etc. Insistimos de forma
especial en los principios socio-educativos MAS relevantes y apuntamos
a/gunos criterios MUY generales sobre la organizacién Y la evaluacién,

dejando para otro lugar un desarrollo curricular mas ampliado.
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1. PROGRAMAS INTEGRALES DE GARANTIA SOCIAL
EN PROYECTOS INTEGRADOS DE DESARROLLO
SOCIAL COMUNITARIO.

1.1. El crecimiento de la pobreza y la exclusién social.

El Libro Verde sobre "Politica Social Europea: opciones para la
Unpn", reconoce explicitamente el aumento del nUumero de personas
afectadas por la exclusion social en el conjunto de la Unidn Europea.
Reconoce asi mismo, como accion principal la actuacién en la "garantia" de
empleo, actividad o formacion dtil para los jévenes sin cualificacion (U.E.,
1994, 4,13).

Renes (1993) ha hecho un exhaustivo andlisis sobre el crecimiento de
la pobreza y la exclusion social en el Estado Espafiol situandolo en el contexto
de la politica social Europea. No se queda en un andlisis superficial de
hechos; sino que afronta las causas profundas de esta situacion; llegando a la
diafana conclusion de que: "La relacién de pobreza y desigualdad, en cambio,
subraya que la pobreza es un fenédmeno social, enraizado en la estructura y
en la dinamica social general" {fiefies, 1993, 25). De su estudio concluye que
la pobreza es un fendmeno social, relativo al modelo de sociedad y que tiene
un caracter relacional y multidimensional (Renes, 1993, 30-33).

Las variables que mas influyen en la exclusion social y/o pobreza,
segun todos los datos, son los estudios y la ocupacién. Y su ubicacion
numeéricamente mas significativa en los ultimos afios se sitla en los barrios
marginales de los grandes centros urbanos. Estas variables vienen generadas
por los procesos sociales inherentes a la dindmica de la estructura social
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actual, que hemos analizado en el Capitulo Primero y Segundo (escuela,
empleo, juventud,...).

Estos procesos sociales debemos calificarlos como 'procesos de
empobrecimiento
'Durante los recientes periodos de crisis se han adoptado una serie
de medidas. Entre otras, y por lo que se refiere a nuestro tema, contencion
de los salados y pensiones reales como mecanismos de recuperacion del
excedente empresarial y de control del déficit publico y de la inflacion, asi

como, el aumento de las situaciones de desempleo con una deficitaria
proteccion de las mismas.

‘Parece ser ampliamente compartida una conciencia de estos
hechos que cabria resumir asi:

1) La crisis econdmica generd desempleo.
2) La politica de ajuste econémico no lo conjurd.

3) La proteccion social se amplié en menor medida y con  retraso
respecto a la expansién del desempleo, y lodo ello.

A) Ha dado lugar a una franja amplia de poblacion activa con riesgo

de pobreza (para si y para los familiares dependientes) "(Casado. 1988.

20)" (Renes, 1993, 9).

Entender la pobreza es entender la sociedad; entender la sociedad es
entender la pobreza. La actual crisis crea una ruptura con el proyecto de
sociedad legitimada y pactada socioeconémicamente después de la Il Guerra
Mundial. Ya no podemos contentarnos con "ayudai* a los pobrespara
facilitarles 7a integracion en los circuitos del intercambioy el consumo:(...) No
se trata s6lo de la posibilidad/imposibilidad de que todos puedan participar de
los beneficios del crecimiento. (...) La salida de la crisis es la llegada a una
nueva propuesta, a un nuevo proyecto social" (Renes, 1993, 145-146).

Lo mas grave que los procesos de exclusion social ponen en
evidencia es:

"la incapacidad de la sociedad para dar respuestas "legitimabtes" a
las demandas de insercién que ella misma genera; y para que sea posible
el acceso 'normalizado” a lo que la sociedad ofrece, y a lo que se tipifica
como '(til', desde un status y unos roles 'Utiles', socialmente hablando. Y
al cortarse los accesos ‘hormalizados" se margina del ‘sentido de utilidad
social", por lo que son el vehiculo de incorporacion a la sociedad del "mal-
estar".

Esta crisis se traduce en crisis de valores sociales, porque la
incapacidad de resolver esas demandas basicas es la muestra de la
incapacidad estructural de solidaridad. Y, por ello se traduce en crisis de
sentido,..." (Renes, 1993, 155-156).



336

Entre los grupos especificos que configuran los excluidos sociales o
"nuevos pobres", destaca el de los jovenes sin cualificacion profesional y sin
ocupacion.

Todos los grupos de excluidos comparten unas caracteristicas
subjetivas mas o0 menos comunes: aislamiento social, desarraigo Yy
desintegracion; fatalismo, desconfianza y falta de autoestima; pobreza y
rechazo de la sociedad. Aspectos de los que ya nos hemos ocupado
ampliamente en los Capitulos anteriores.

Quizas el elemento mas relevante para situar adecuadamente la
accion contra la pobreza y la exclusion social es captar lo que Renes (1993,
180 ss) denomina: "un mundo sin sujeto”. Es decir, la percepcion subjetiva de
las personas sobre su situacion; y que esta caracterizada por:

1.- El sufrimiento antropoldgico; que viene a ser lo que Simone Weill
calificaba como "experiencia de la desdicha" (1993, 75, ss).
2.- La no-pertenencia social.

Ambos aspectos configuran una exclusion social que no se "enfrenta"
al sistema, sino que lo consolida (Ortega, 1991). Se cierra el "circulo vicioso
de la pobreza" (Carvajal, 1991), la reproduccion de la pobreza (Gobierno
Vasco, 1987) y que Renes (1993, 184) representa en el siguiente gréfico:

Cuadro Vl.l.a.- Circulo dc la crisis y la exclusion social

crisis dc los factores dc insercion

crisis econémica
crisis del lisiado de Bienestar

crisis de integracion social (crisis de valores)

Para los pobres y excluidos las carencias socioecondmicas o
culturales se incorporan a su "ser persona y llega a ser una forma de vivir
(estilo de vida)". Se alimenta un circulo vicioso en el que:
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Cuadro VI.1.b.- Circulo vicioso de la pobreza

I'ohre/a. piiru. Situaciéon familiar
lumbre. enfermedad Muias condiciones
m 3)
I'0CSS posibilidades Minima formacién Malas condiciones de
de trabajo vcualilicacion maduracién de los hijos
(=1 (5) <1

Nuestro objetivo con los jévenes no cualificados y desfavorecidos es
evitar que su ubicacion en el cinco y seis genere el circulo. Al mismo tiempo el
evitar, desde la ruptura del circulo en el cinco y el seis, la reproduccion del
mismo para aquellos jovenes que, por condiciones familiares, estan ya en el
mismo. Se trata de evitar la constitucion y consolidaciéon de lo que se ha
venido en denominar un Cuarto Mundo en el corazén del Primer Mundo.

1.2. El desarrollo social comunitario.

1.2.1. LA GARANTIA DE DERECHOS Y LAS ESTRATEGIAS DE ACCION.

En el Capitulo Cuarto hemos analizado exhaustivamente el derecho a
garantia social que los jovenes desfavorecidos tienen y que el articulo 23 de
la LOGSE otorga con caracter fundamental. Pero como ya sefialdbamos en el
mismo Capitulo y posteriormente en el Quinto, no podemos contentarnos con
el mero reconocimiento de los derechos, sino que debemos garantizar las
oportunidades para que el derecho pueda ser real y efectivo:

... las acciones frente a la pobreza tratan de construir las
condiciones de ejercicio de los derechos fundamentales que potencien a
los afectados por la pobreza como sujetos sociales; es decir, que potencien
su plena integracion social. O lo que es lo mr.:ar,0 su plena participacion
social. (...) La erradicacidén de la pobreza no sera sélo ni principalmente
trabajar por los pobres, sino propugnar y crear las condiciones que les
haga posible salir del estado de pobreza y marginacion de explotacion y
exclusion social; en definitiva, el ejercicio de sus derechos, de su
autonomia, de su participacion social.

La pobreza no expresa una crisis puramente econémica, sino la
dinamica excluyeme del actual proceso social, con la aparicion de 'nuevas'
presiones y manifestaciones de la exclusion social' (Renes, 1993. 204-
205).
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Garantizar los derechos es apostar por unas estrategias de accion
gue garanticen posibilidades y oportunidades reales a los jovenes
desfavorecidos, no meramente ofertar servicios sociales de mejor o peor
calidad. Estas estrategias de accidon social han venido siendo expuestas en
distintos foros nacionales e internacionales y pueden encontrarse reflejadas
en sus aspectos generales en el libro de Renes: Ta lucha contra la pobreza
hoy" (1993, 209 ss). Nosotros las concretaremos en nuestro programa
operativo, y ya las hemos desarrollado de forma general en el Capitulo
Quinto.

1.2.2. LA CREACION CE SUIETCS SOCIALES.

La estrategia mas importante, a nuestro entender, es la participacion;
ya que esta genera sujetos sociales desde el vinculo social (grupo) y la accién
socializada.

Esta participacion y generacion de sujetos sociales exige romper con
una accion social departamentalizada, ‘profesionalizada-tecnificada" vy
burocratizada; y recuperar la integralidad del "vinculo social" y la solidaridad;
de forma que la accién social sea "transformadora y participativa, integral e
integrada con el resto de las acciones" (Renes, 1993, 274) sociales realizadas
en el entorno local.

Lo central es el como se realiza la accion, el proceso:

"Sin una dimension participativa y motivadora para el protagonismo
de los propios miembros de ta comunidad, permanecemos cn el
enfrentamiento entre las tareas asistenciales y las de promocién y
desarrollo social. (...)

Cuando la participacién no es elemento basico en el proyecto global,
cuando su logro no es el objetivo que orienta la planificacién dc los
servicios y cuando la dinamizacion de las comunidades no es lo que inspira
los programas a cuyo servicio se ponen las técnicas y los técnicos, algo
importante falta. O, mejor dicho, lo importante no esta,..." (Renes, 1991).

"Esto hace que la ’integracién social" no pueda ser concebida como
una simple "homogeneizacion', sino que hay que plantearse la diferencia -
y el derecho a la diferencia - cn una perspectiva dc reciprocidad. Es decir,
la "integracién” es un movimiento dialéctico, donde los actores vuelven a
ocupar un lugar en el concierto social para que sean lo que desean ser’
(Renes. 1993. 227).
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Esta accidon exige un proceso propio de intervencion socio-educativa
gue supone dos exigencias fundamentales:

1.- Debe ser una accién personalizada:

"Se trata, en ocasiones de devolver el sentido de la vida, de
favorecer la reestructuracion personal o de grupo, de acompafiar en un
crecimiento hacia la madurez. (...) ... Se concreta en objetivos operativos,
muy ajustados al sujeto, que constituirdn un proyecto de trabajo con él
mismo. Hay que ir marcando etapas corlas, de dificultad progresiva, que no
acumulen nuevos fracasos y frustraciones; cuya consecucién sea un
estimulo y un refuerzo positivo; que ayude a descubrir potencialidades y
recursos, etc. “ (...).

Es una accion programada que exige:

* Programas integrados, que traten de dar respuesta a todas y cada
una de las necesidades.

* Programas que contemplan el seguimiento y la evaluacién, en un
proceso continuo de accion-reflexion-accion. en el que participen los
beneficiarios, los profesionales y los voluntarios implicados en la accién”
(Renes, 1993. 278-280).

2,- Debe apoyarse en la participacion:

‘Participacion progresiva, con responsabilidades adecuadas a la
formacion y al momento de cada cual, pero desde el primer momento,
desde el disefio de lo que va a ser "su" proyecto de trabajo personalizado.
(...) Y por ello es necesario un modelo de accién que sea capaz de asumir
las exigencias de la participacion como elemento “interno" a la propia
acciéon“(Renes. 1993. 280-281).

Se trata de hacer desde el grupo, desde la comunidad local, lo cual

genera una transformacion del propio grupo y de la misma comunidad.

Esta accion tiene también unas caracteristicas (Renes, 1993, 283-
285).
a) Es un proceso educativo y de socializacion.
b) Es un proceso dirigido a conseguir la autonomia.
C; Es un proceso que se sitUa en un entorno concreto.

d) Es un proceso que tiende a posibilitar la garantia de los derechos.

1.2.3. B OESARRALLO SOCIAL COMLNITARIO

Entre las caracteristicas sefialadas debemos destacar en primer lugar
ja importancia del entorno local concreto; ya que toda situacion de exclusiéon
ocurre en una red concreta de relaciones sociales. No es posible enfrentamos
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a un problema como el de los jévenes desfavorecidos sin ubicarlo en el
territorio concreto o "lugar social que delimita las condiciones sociales de la
actuacion" (Renes, 1993, 291).

Esta ubicacion implica:

a) Articular el aspecto econdémico y social; de forma que los jévenes
desfavorecidos experimenten su utilidad social y desde ella realicen sus
obligaciones como ciudadanos.

"Aungue eso no nos puede hacer olvidar que modifica el concepto
economicisla de utilidad como rentabilidad; y que esto implica formas de
acompafiamiento social apropiadas, basadas en la revalorizacién de la
persona y su identidad, el respeto de los ritmos y de las etapas necesarias
para su recualificacion" (Renes, 1993, 292).

b) Promover el desarrollo social integrado "comunitario”. Es decir, asociar

desarrollo social y solidaridad.
¢) Movilizar a todos los agentes sociales.

d) Desarrollas planes globales de desarrollo social en los que ubicar los
programas especificos, como es la garantia social para jovenes
desfavorecidos.

Pero ademas de que esté ubicado en un territorio concreto, el
desarrollo social exige el cenvrarse en el "desarrollo de las personas”, es decir,
en ser un "desarrollo a escala humana" (CEPAUR 1986; Renes 1993, 287).

Centrarse en el desarrollo de las personas supone asumir una
antropologia social centrada en una nueva teoria de las necesidades. Si es
verdad, como ya sefialdbamos en el Capitulo Cuarto, que las necesidades
humanas son universales e histéricas, debemos distinguir claramente entre
necesidad (universal) y satisfactor (histérico-cultural). Asi lo hace la propuesta
de CEPAUR (Renes, 1993, 299-300)».

Del mismo modo debemos distinguir entre necesidades, satisfactores
y bienes. La necesidad es universal y permanente. El satisfactor es la forma
de hacer presente la necesidad en lo histérico-cultural y es cambiante.

' 'Grupo Chileno que |unto a la Fundacién Dag Hammarsjold (Suecia) ha logrado sintetizar una propuesta completa
que recoge la dimensién transformadora del desarrollo junto con la accién concreta de la acciéon social' (Renes. 1993.
nota 1. pAg 287).
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‘Bienes: Los elementos historicos concretos configuran al satisfactor
en caria coyuntura historica y pueden llevar al satisfactor mucho més alla
del mismo satisfactor. Por tanto, los bienes econémicos son objetos y
artefactos que permiten afectar la eficiencia de un satisfactor, alterando asi
el umbral de actualidad de una necesidad, ya sea en sentido positivo o
negativo’ (Renes, 1993,302).

Asi, la complejidad, rigueza y virtualidad de las necesidades nos
permite asumirlas ‘tomo carencias y como potencialidades®. Son limite y

A n

posibilidad, de forma que en ellas esta "el ejercicio méas pleno de lo humano. Y
pasamos de ser un ser inerme y pasivo, a un ser activo, que puede construir,
pues puede surgir la actividad y la posibilidad. Y de ella podra surgir el

protagonismo, la participacion" (Renes, 1993, 302)2

Por ello nuestra accion debe dirigirse mas a los satisfactores que a (os
bienes o a las necesidades; ya que estos constituyen el ambito histérico*
cultural-antropoldgico, y desde ahi se pueden afrontar tanto los bienes como
las necesidades.

Por dltimo, debemos elegir el tipo de satisfactores que "sean
sinérgicos, es decir, que la realizacion de las necesidades no sea la meta,
sino el motor del desarrollo mismo. Y que, por ello, promueven el transito del
sujeto al objeto, la participacién y protagonismo; y el transito de lo puntual al
proceso historico y colectivo; y de lo individual, al grupo, a la comunidad, al
territorio” (Renes, 1993, 303).

En esta direccion CEPAUR considera asi los objetivos béasicos del
Desarrollo a Escala Humana:

"Tal desarrollo se concentra y sustenta en la satisfaccion de las
necesidades humanas fundamentales, en la generacion de niveles
crecientes de autodependencia y en la articulacién organica de los seres
humanos con la naturaleza y la tecnologia, de los procesos globales con
los comportamientos locales, de lo personal con lo social, de la
planificacién con la autonomia y de la sociedad civil con el Estado

Necesidades humana, autodependencia y articulacion organicas a
Escala Humana. Pero para servir su propésito sustentado deben, a su vez.
apoyarse sobre una base solida. Esta base se construye sobre el
protagonismo real de las personas, como consecuencia de privilegiar tanto
la diversidad como la autonomia de espacios en el que el protagonismo
sea realmente posible. Lograr la transformacién de las personas-objeto en
persona-sujeto del desarrollo es, entre otras cosas, un problema de escalo;

\ Una exposicién sisteméatica de este aspecto puedo encontrarse en Renes. 1991 ’'Trabaio Social. Animacién socio-
cultural y Participacién ciudadana*. I. Encuentro Internacional sobre Pclitica Social. Gobemo Vasco. Departamento
de Trabajo y Seguridad Social. (134. ss).
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porque no hay protagonismo posible en sistemas gigantisticos organizados
jerarquicamente desde arriba hacia abajo’ (CEPAUR, 1986, 14; Renes,
1993. 304-305).

En sintonia con estas reflexiones, y desde la experiencia concreta de
trabajo de distintas organizaciones no lucrativas, especialmente LAGUNKIDE-
ADSIS (1992) presentamos el programa integral de garantia social que
desarrollamos en el apartado siguiente.
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2. PROGRAMAS INTEGRALES DE GARANTIA
SOCIAL.

2.1. Lo que entendemos por programas integrales de garantia social.

Entendemos por programas integrales de garantia social, aquella
accioén socio-educativa realizada en el ambito local y gestionada por entidades
no lucrativas que intenta responder a la problematica global de la transicion de
los jovenes desfavorecidos.

Las razones, de todo tipo, que fundamentan esta afirmacion hemos
venido realizandolas a lo largode nuestra reflexion; vy responden
fundamentalmente a tres criterios:

19.- Eficacia en la actuacién, en base a los objetivos.
29.- Eficiencia en la relacién costes/resultados.
39.- Apuesta por una nueva sociedad.

El programa integral de garantia social supone el acuerdo
interinstitucional de las Administraciones Publicas de ambito central y local, y
la delegacion de su gestion en entidades no lucrativas que actian en el
entorno local, mediante concierto, contrato, convenio o0 concesioén

administrativa.

Las Administraciones Publicas necesariamente implicadas en esta
programa deben ser, a nivel central (del Estado o C. Auténoma segun
competencias): Educacion, Trabajo, Asuntos Sociales y Juventud y, en alguna
medida, Sanidad; y a nivel local el Municipioo la Mancomunidad de
Municipios.
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También es pertinente la participacion de los entes locales
provinciales o torales alli donde tienen competencias en estas areas.

Se trata de crear en cada ambito local un servicio integrado (0 un
programa que aglutine y se relacione con varios servicios) de atencion a los
jovenes desfavorecidos en todas sus necesidades personales, sociales,
formativas, laborales, etc. No tiene porqué ser un servicio que elimina todos
los otros servicios para los jovenes, sino que atiende especificamente a los
jovenes desfavorecidos para hacer efectiva la "garantia social".

En wunos casos la atencion consistira en informacibn o en
asesoramiento, en otros en actuaciones formativas o educativas; en otros en
conexion con el mundo del empleo; en otros en asesoramiento personal y
orientacion hacia servicios especializados de asistencia social o0 a servicios
educativos reglados, etc.

El siguiente diagrama puede expresar bien el marco basico de una

intervencién integral (Cedefop, 1986, 65).

QuedroV 1. Il.- Uainenadad inegd

Oportunidades
de educacién/

T formacion
A Conexion
Informacion con el
. S > mercado
Asesoramiento fonnal/infor-
mal de
Orientacion v puestos de
trabajo
4 f
Asistencia

social/personal



345

En esta perspectiva, el programa integral de garantia social es un
centro o servicio permanente que acoge a los joévenes en cualquier
circunstancia y les orienta hacia las diversas posibilidades que se les ofrecen.
Pero no tiene porqué ser una oficina o centro 'pasivo’, a la espera de que
acudan los jévenes; sino que puede ser un centro ‘activo” que busca a los
jovenes a través de iniciativas plurales. Unas de tipo institucional, intentando
detectar a los joévenes que han abandonado los sistemas reglados y se
encuentran sin ‘farantia social”, ociosos y en riesgo de aislamiento social o
marginacion. Otras de tipo mas informal, saliendo a las calles, a la busqueda
de grupos de jévenes desorientados y necesitados de &mbitos de encuentro
para restablecer sus vinculos sociales y descubrir su identidad.

Pero no se limita a ser un centro de orientacion e informacion, sino
que genera y ofrece recursos formativos y educacionales especificos,
adaptados a las necesidades, capacidades e intereses de los jovenes
desfavorecidos (iniciacion profesional en un oficio, ...). Al mismo tiempo
genera los vinculos sociales y dinamiza el asociacionismo de los jévenes al
ponerlos en relacibn con voluntarios (jévenes) que comparten con ellos
tiempo, colaboracién, experiencias significativas; y juntos inician procesos de
utilizacion alternativa del tiempo libre; de intercambio de competencias y
ayuda mutua, experiencias de solidaridad social, etc.

Por ultimo integra también la conexiéon con el trabajo, de forma que no
se abandona al joven a su suerte después de participar por un tiempo
determinado en los servicios de orientacion o de formacion del centro; sino
gue, en la llamada etapa de insercion, se generan iniciativas de trabajo,
busqueda de empleo, contratos de aprendizaje, y otras multiples formas de
insertarse progresivamente en la vida activa.

Desentrafiar los procesos, las dimensiones, los objetivos y la
organizacion de estos centros es la tarea que nos hemos propuesto.

2.2. Finalidades y Caracteristicas de los programas integrales de Garantia Social.

Las finalidades de estos programas pretenden responder a las
necesidades de los jovenes desfavorecidos en su transicion a la vida activa,
intentando garantizar su derecho a la educacion, trabajo, participacion, etc....
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Para ello consideramos imprescindible articularlos de tal forma que
puedan cubrirse los siguientes aspectos de la transicion (Cedefop, 1986):

1.- Autodesarrdla Se trata de estimular, animar y posibilitar a los jovenes
los recursos de relacion interpersonal, materiales y de toda indole que
les suscite el reconocimiento, 'a blisqueda y la realizacion de sus propias
aspiraciones y capacidades. Una busqueda y realizacion probada en la
realidad de la educacion, la formacion profesional, los itinerarios de
insercion socio-laboral, y en su /ida social y personal.

2.- Canrbba Se trata de ofertar experiencias significativas que preparen al
joven a saber sacar el mejor provecho a nivel personal y socia! de las
situaciones de cambio que se suceden permanentemente en todos los
aspectos de su vida personal, familiar, social y laboral.

3.- TrarsidOn: Se trata de asumir, en la ejecucion practica del proyecto,
que el protagonista del proceso de transicion es el joven. Tenemos que
rechazar la idea de que somos los profesores, educadores, burdcratas o
asesores sociales los que le hacemos “transitarO cada joven hace su
proceso, 0 no hay tal proceso.

4.- Eleccion: El acento principal debe recaer er favorecer experiencias y
procesos educativos donde la variedad de opciones haga a cada joven
capaz de elegir y de configurar su propio itinerario.

5.- Familiay aigos. La participacion en un programa integral de garantia
social no es una exclusion del entorno, sino una inclusion de la familia, el
grupo de amigos, los grupos y organizaciones sociales locales de todo
tipo como recursos y como participes de la transicion de cada joven.

6.- Qrganizadx La mera suma de elementos no consigue resultados. Es
la interrelacion sistémica de los mismos la que es capaz de integrarlos
en un proceso adecuado gque garant'ce los objetivos.

Desde estos aspectos, los dgetivos gernerales de un proyecto
integral de garantia social pueden ser:

1.- Ser, de una forma significativa y eficaz, agente y cauce de cambio social
al servicio de la comunidad, para modificar o eliminar aquellas realidades
gue impiden la transformacion de la realidad social del entorno local y
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gue inciden de manera especial en el desarrollo de los jovenes
desfavorecidos de ese mismo entorno.

2.- Posibilitar la maduracion global e integral del joven desfavorecido de
una manera armonica, a fin de que pueda ser sujeto de su propia vida y
experiencia; capacitandolo para una participacion como ciudadano,
adulta, critica, responsable y solidaria con sus vecinos y su entorno.

3.- Promover desde la propia sociedad, los mecanismos y recursos
necesarios para hacer efectiva la igualdad de oportunidades y resultados
de los jovenes desfavorecidos del entorno local, respecto al resto de
jovenes del mismo entorno, como derecho de garantia social que les
asiste (Taleia, ADSIS, 1990).

Desde estos objetivos generales, las caracteristicas mas destacables
de un proyecto integral de garantia social son:

a) El ambito de actuacion del proyecto es un entorno local concreto.

b) Su actuacién se circunscribe, prioritariamente, a los jovenes
desfavorecidos (méas de 16 afos, sin cualificacion escolar o profesional,
sin trabajo-empleo).

c) La actuacion se inserta en una actuacion de Desarrollo Global
Comunitario en el entorno concreto y junto con todos los agentes
sociales del mismo.

d) Opta por intervenir de forma globalizada en todas las dimensiones de los
jovenes.

e) Prioriza la intervencion en el aspecto "trabajo" (orientaciéon al; formacion
para; insercién en) como el aspecto o dimension que mejor posibilita o
impide la integracion social de estos jovenes; pero englobandola en una
actuacion socio-educativa integral.

f) No es un servicio social o educativo, sin mas; sino que se vincula directa
y permanentemente a la calle, como el ambito donde acontece la
problematica de la transicion de los jovenes desfavorecidos.

g) Es un proyecto profesionalizado en su disefio, planificacion, gestion y
realizacion; de forma que se garantiza la calidad, efectividad y
permanencia del proyecto. Pero, al mismo tiempo, incluye la
participacion de diversos voluntarios de! mismo entorno (jovenes y
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adultos) para potenciar las dimensiones de responsabilidad y solidaridad,
mas alla de lo “formalizado

h) Es un proyecto gestionado y realizado por una entidad no lucrativa que
esta inserta en el entorno local concreto.

) Es un proyecto planificado, financiado y evaluado por Ilas
Administraciones Publicas.

J) Es un proyecto que se realiza mediante un programa socio-educativo que
integra diversas dimensiones, procesos, fases y -curriculos; y que
requiere diversos recursos (humanos, institucionales y materiales).

k) Es un proyecto que se evalla permanentemente, optando por la
investigacion-accion-participativa como mejor metodologia para el
desarrollo del mismo.

2.3. Dimensiones socio-educativas.

Los programas de garantia social integral deben necesariamente
contemplar, dando la importancia precisa, las tres grandes dimensiones socio-
educativas que los jovenes desfavorecidos requieren desarrollar:

e La dimensidon humana-personal.
« La dimension socio-cultural.
e La dimensién trabajo-laboral.

La diseccion de la realidad Unica de cada joven en estas tres
dimensiones, es mas un procedimiento de método para explicitar
intencionalidades socio-educativas que una opcion por compartimentar la
realidad integral de cada persona. La accion educativa requiere actuar
siempre teniendo en cuenta la influencia de cada experiencia y reflexion en la
totalidad de la vida de cada joven, en todas las dimensiones; es por ello que
no pueden transformarse necesariamente en areas de intervencion sino de
forma forzada.



349

2.3.1. DIMENSION HUMANA-PERSONAL.

Esta dimension se centra en posibilitar al joven, a cada uro, que pueda
mejorar su madurez y equilibrio personal, mediante la atencion adecuada a su
desarrollo fisico, emocional-afectivo, intelectual y de sus motivaciones vitales.
Se trata de que el joven pueda adquirir un equilibrio afectivo y social basado
en una imagen positiva y realista de si mismo que le permita afrontar y
resolver los problemas cotidianos que se relacionan con sus intereses,
busquedas, conflictos, etc. Este equilibrio requiere crecer en el uso de
conocimientos, actitudes y procedimientos; que transformandose en habitos,
le permitan desenvolverse de forma competente y exitosa en la sociedad.

El objetivo de esta dimensién es por tanto, posibilitar la busqueda y
desarrollo de una identidad personal desde la que integrar y desarrollar el
propio sentido de la vida.

Esta dimension humana-personal debe estar presente en todos los
aspectos, areas y procesos del programa de garantia social; de forme que
configure el aspecto expresivo y original de cada joven en cada actividad.

Es desde esta intencion desde donde adquiere sentido y fundamento la
opcidén por un seguimiento personalizado y por una educacion atenta a las
diferencias para que no se transformen en desigualdades.

Al prestar atencion a esta dimension personal proponemos que sea el
joven el que asume con protagonismo y responsabilidad las decisiones
continuas sobre si mismo, su vida, compromisos, relaciones y opciones;
fomentando la autonomia personal. El joven se autorrealiza, consciente y
libremente, al asumir sus propios riesgos y retos; al ejercer la responsabilidad
y personalizar el propio proceso.

El elemento central de esta dimensién personal-humana es lo que puede
llamarse autoconcepto (autoestima, autoimagen, autoeficacia, ... identidad).
Para los adolescentes llegar a conseguir un ‘toncepto de si mismo mas
estable, mas coherente y mas afianzado, debido a su mayor personalizacion”
(Lécuyer, 1985, 127) es objetivo prioritario que requiere constantes
reformulaciones en los distintos aspectos y niveles que lo configuran. Estas
reformulaciones son posibles desde las experiencias de relacion con los
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compaferos y con los adultos; y en un proceso de actividad y confrontacion
con la realidad.

El grupo de iguales y la actividad constituyen los dos instrumentos
centrales de todo proceso de crecimiento humano-personal para los jovenes
desfavorecidos. Pero ambos instrumentos al servicio de la persona concreta y
de su proceso de autodescubrimiento y responsabilidad. (ADSIS Voluntarios,
1992)

2.3.2. DIMENSION SOCIO-CULTURAL.

Esta dimension pretende posibilitar al joven "una mayor integracion
social mediante la participacién en un grupo de iguales y la relacion con
modelos de comportamiento adulto, que le sirvan de referencia para su
crecimiento" (Gobierno Vasco, 1986, 71). Este proceso de integracion social
es posible cuando al joven se le permite realizar actividades de grupo que
generan conocimientos, habilidades y actitudes que mejoran su competencia
social, y le permiten hacer frente con éxito a los problemas cotidianos.

Desde ei éxito reconocido y valorado por el grupo, €l joven es capaz de
abrirse a comprender los pensamientos, sentimientos e intenciones de otros,
incluso cuando estos se expresan en codigos diferentes (Diaz-Aguado y
Baraja, 1993, 53). Es también capaz, previamente, de interesarse por conocer
y apreciar el patrimonio cultural, los valores sociales y sus instituciones, etc.

En este proceso de reconocimientos y valoraciones, el joven es capaz de
tomar conciencia de su propia situacion y del contexto social, de una forma
suficientemente critica como para tener capacidad de elegir y decidir
estrategias de actuacion.

Si la forma de desarrollar la dimensién social y cultural es la
participacion, entonces en esta dimensién adquiere una gran centralidad el
desarrollo de las capacidades y habilidades para la cooperacién (Baraja,
1993, 95-104). Del mismo modo, si la relacion con los adultos significativos en
este programa se desenvuelve en el marco de una apuesta solidaria e
implicativa, también la solidaridad, como valor y actitud, formara parte de las
adquisiciones experienciales de estos jovenes.
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Es en esta perspectiva cooperativa y solidaria donde debemos integrar
valores como la igualdad entre los sexos, las razas y las culturas. Ya que solo
en la medida en que los jovenes realizan experiencias concretas de
cooperacion y solidaridad adquieren y manifiestan actitudes, valores vy
comportamientos consecuentes con la participacion social, la solidaridad, la
justicia, la tolerancia....la ecologia y e! pacifismo.

Junto a esta opcién por la participacion, la dimensién socio-cultural nos
remite a desarrollar una accion socio-educativa que se relacione con la vida
cotidiana; con los contenidos, habilidades y actitudes que aparecen cada dia
en la relacion familiar, del grupo de amigos, en la calle. Por ello, las
actividades participativas deben tener su punto de mira en aquellos
contenidos culturales y sociales basicos que surgen de las propias
inquietudes, necesidades y motivaciones de los jévenes, mediante una
metodologia inductiva y experiencial.

No es posible llegar a lo abstracto sin pasar por lo concreto. Como ya
seflalamos al analizar la psicosocioiogia, estos jovenes no tienen una gran
habilidad de pensamiento formal, y requieren partir permanentemente del
pensamiento concreto con metas pequefias y progresivas. Ademas, en todo lo
referente a los valores y actitudes, muchas veces el pensamiento formal
puede ocultar mas que desvelar los verdaderos valores y actitudes.

2.3.3. DIMENSION TRABAJO-LABORAL.

Esta dimensiéon pretende posibilitar a cada joven la experiencia profunda
de sentirse "utif, para ello intentamos el desarrollo de todas aquellas
habilidades y habitos, junto con los conocimientos y actitudes precisas para
poder insertarse en el mundo del trabajo. Evidentemente ponemos el acento
en el sentimiento y la posibilidad de "ser atifno en el objetivo de conseguir
un empleo; porque somos conscientes de las pocas posibilidades de esto
ultimo. Pero no podemos hacer depender la experiencia de ‘sentirse util por el
trabajo" de las posibilidades que ofrece el mercado laboral. Por ello
proponemos que los programas de garantia social integral centren esta
dimension en esta experiencia central de la persona humana, y no en el
objetivo futuro de insercidén en un empleo; aun cuando ambas pretensiones no
las planteamos de forma dicotébmica sino progresiva. Son una misma
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dimensidon que se inicia en la experiencia de utilidad en el trabajo y que
progresa, a lo largo de un itinerario personal contextualizado, hacia la
insercion laboral.

En esta dimension del trabajo-empleo pretendemos desarrollar aquellas
habilidades, destrezas y habitos que; junto a conocimientos tecnoldgicos
concretos y a actitudes generales, hacen posible que un joven pueda
desarrollar, con autonomia suficiente y responsabilidad, un oficio o profesion
en la categoria de aprendiz.

No se trata de sustituir a la formacion profesional especifica; sino de
utilizar la formacion profesional, la educacion y el trabajo como elementos
dinamizadores de las capacidades y posibilidades que cada joven tiene para
ser util a la sociedad, relacionarse con sus compafieros y descubrirse a si
mismo.

La iniciacion en una profesiéon es una valor en si mismo, pero en un
programa integral de garantia social, sin perder ese valor, adquiere un valor
afadido al estar en funcién y ser elemento dinamizador de un valor mas
importante y central para los jovenes desfavorecidos: "ser alguien Util para la
sociedad y ser valorado como tal*. Con esto no queremos eliminar la
centralidad de esta dimension de trabajo-empleo en los programas de
garantia social, sino darsela de forma adecuada. Es un grave error el medir la
eficacia de la garantia social por el nimero de empleos en los que se inserta a
los jovenes que participan en ella. Eso es desconocer el contexto socio-
productivo que ya hemos analizado ampliamente. La eficacia de la garantia
social sO6lo puede medirse de forma cualitativa, en la medida en que es
posible medir el crecimiento del sentimiento de utilidad en cada joven, el
aprendizaje de la cooperacién y la practica de la solidaridad.

Por otra parte, es cierto que los jévenes que acceden a la garantia social
quieren un oficio que les posibilite un empleo cuanto antes. Ya que también
los jévenes tienen distorsionada, por influjo de la cultura dominante, su propia
percepcion de sus necesidades; y confunden ese necesario reconocimiento
de si mismos como "valiosos", con conseguir dinero para poder consumir mas
y asi ser mas. Por otra parte, viven carencias materiales que justifican la
urgente necesidad de un salario social.
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No podemos ser ingenuos, estos jovenes no van a asumir facilmente
esta perspectiva porque como todos podemos comprobar asumen mas
facilmente "el bacalao, las drogas o el vagabundeo'. Pero también es cierto
que, (Qué otro proyecto podemos ofrecerles con coherencia y a medio
plazo?. Por otra parte las experiencias que se estan realizando en esta
perspectiva arrojan resultados sorprendentemente positivos en opinion de los
propios jovenes, de sus padres, de los educadores, y de ios mismos agentes
locales de las instituciones publicas (Cfr. Capitulo 1114.).

Nos reiteramos también en esta dimension en que, €l objetivo central es
posibilitar ambitos y experiencias en los que los jévenes desfavorecidos
puedan experimentarse Uutiles y valiosos desde su "capacidad de hacer",
desde su propio trabajo.

Si tuviéramos que resumir de alguna forma las dimensiones socio-
educativas, las resumiriamos en:

e *Experiencias de ser*, dimension humano-personal.
e ‘Experiencias de amar* dimension socio-cultural.
e 'Experiencias de hacer*, dimensién trabajo-laboral.

Pero con la claridad de que no son dimensiones 0 experiencias
autébnomas, sino que crecen en un proceso circular ascendente (o
descendente). La experiencia del joven es: "Lo que hago y como lo hago
intenta expresar mi valer y mi amar; si son aceptados por los otros
significativos para mi; entonces se refuerza mi amar y mi ser, al ser amado,
aceptado y valorado en mi hacer. Si por el contrario mi hacer y mi amar no
son aceptados; entonces se debilita mi ser y mi amar, se genera
desorientacion interiory mi hacer pierde "sentido" (direccién y significado)".

Un programa integral de garantia social parte dei"hacer* (accion-trabajo)
para experimentar el *amai* (participacion, cooperacion y solidaridad) y

potenciar el "set” (autoconcepto, identidad personal, proyecto de vida,

responsabilidad).
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3. PROCESOS SOCIO-EDUCATIVOS.

Definimos los programas integrales de garantia social como una
pluralidad de procesos que van configurando un itinerario personal; que
partiendo de la situacion diferencial en que se encuentra cada joven, le orienta
y apoya en su proceso de transicion como joven, ciudadano y trabajador.

Por ello estructuramos todo el programa en fases y areas que a su
vez se subdividen en modulos; de forma que cada joven recorre aquellas
fases, areas y modulos que él decide y en funcion de un progresivo proyecto
personal. Esta opcion requiere situar como principal proceso la informacion,
orientacion y asesoramiento; como metodologia prioritaria el seguimiento
personalizado; y como area primera de la garantia social integral, la tutoria.

3.1. Procesos socio-educativos.
Como ya sefialabamos en el apartado 2.1., los procesos béasicos son:

1.- La informacion, orientacion y asesoramiento.
2.- La formacion bésica y profesional.
3.- El apoyo y ayuda personal y social.

4.- La insercion socio-laboral.

3.1.1. LAINFCRVAOAON, CRIENTACION Y ASESCRAMIENTO

En un programa de garantia social integral este proceso es el que da
coherencia a la totalidad de las medidas u oportunidades que se ofrecen a
estos jévenes.
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H joven podra participar, colaborar y responsabilizarse de su propio
proceso si dispone de informacion suficiente sobre las posibilidades que se le
ofrecen, encuentra apoyo en los iquales, y orientacion y asesoramiento
personal en adultos de confianza.

Este proceso no puede consistir en medidas especificas, muy
técnicamente elaboradas en momentos concretos del proceso; sino que debe
estar presente en la totalidad del programa de garantia social, en todas sus
fases, areas y madulos. De forma que el joven pueda en todo momento contar
con la informacion, la orientacion y €l asesoramiento que precise.

Evidentemente esto no elimina, en momentos especificos del proceso,
en areas concretas o especialmente en algunos modulos, la necesidad de
centrarlos especificamente en estas medidas.

~ Por otra parte todas las areas y modulos deben tener incorporados en su
dinamismo interno este proceso.

3.1.2. LA FORMACION BASICA Y PROFESIONAL.

Este proceso es gue define el objeto de la garantia social desde é
atticulo 23 de la LOGSE; ya que consiste en ofrecer a los jovenes
desfavorecidos las oportunidades formativas y de educacion para conseguir
los ohjetivos y capacidades de la educacion basica y la formacion profesional
especifica para incorporarse al trabajo.

No vamos a reiterar que dichos objetivos no son alcanzables méas que en
el marco de una actuacion integral. Pero si sefialar que estas oportunidades
de formacion y de educacion deben estar inscritas, como proceso, en d
marco de un proyecto personal que las de sentido para cada joven. De lo
contrario no estariamos sino ofreciendo una formacion o una educacion de
bajo nivel, y en muchos casos de baja calidad, gue volveria a generar rechazo
y fracaso en los mismos jovenes.

Por otra parte solo formacion profesional ocupacional y recuperacion de
la educacion basica en sus contenidos academicos, puede constituir una
frampa para estos jovenes; ya que les aboca a ser mera mano de obra barata
y explotada de ~usary tirar. ES preciso que estas oportunidades de formacion
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generen procesos personalizados de responsabilidad V soliaridad, de forma
que su insercion socio-laboral contenga suficientes elementos criticos como
para poder generar un proyecto personal en medio de las dificultades
objetivas del mercado de trabajo y de la sociedad en crisis en que nos
encontramos.

~ Si'lo tnico que les ofrecemos es una formacion por un periodo corto de
tiempo, y despues al paro. Quizas la frustracion y € rechazo social aumenten
y sea mas dificil volver a intentar un proceso de insercion social.

3.1.3. EL APOYO Y LA AYUDA PERSONAL Y SOCIAL.

Este proceso es de una importancia extraordinaria. Es imposible intentar
con estos jovenes desfavorecidos canalizar su interés y motivacion por €
aprendizaje de un oficio, para la consecucion de unas capacidades basicas y
para la configuracion de un proyecto e itinerario personalizado; si obviamos
(por carecer de “competencia” administrativa, técnica, de tiempo o ..) €
abordar, apoyar y ayudar personalmente a cada joven en las dificultades y
problemas de todo indole que le condicionan.

Un programa Oe garantia social es inte%ral Sl incluge como parte
importante y como proceso el intervenir sobre fa globalidad del joven. En
algunos casos Se requerira intervenir mediante la derivacion a los servicios
especificos, en otros generando recursos comunitarios de apoyo y ayuda, en
otros mediante la intervencion con la familia, el grupo de amigos, etc.

~ Al mismo tiempo tenemos que destacar, que uno de los mejores mados
d intervenir con apoyo y ayuda a estos jovenes es hacer sus problemas y
situaciones objeto del curriculo de formacion. Asi sus problemas de salud, de
vivienda, de ocio, de amistad, de relaciones familiares; o sus necesidades de
desarrollar habilidades sociales, de resolucion de conflictos, de comunicacion;
p]yeden y deben constituir el contenido de la formacion y educacion que se les
oferte.

3.1.4. LA INSERCION SOCIO-LABORAL.

Un programa de garantia social es integral si, ademas de ofrecer
oportunidades de formacion a los jovenes, ofrece oportunidades de insercion.
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La insercion socio-laboral en la coyuntura actual es realmente dificil,
como Ya hemos analizado; pero es posible generar oportunidades nuevas y
aprovechas mejor las que existen.

Asi, el programa integral de Garantia Social debe ofertar oportunidades
de experiencia de trabajo Ssocialmente Uil para la comunidad local,
experiencia de trabejo en empresas (practicas en empresa), busqueda y
a’ooyo para conseguir contratos de aprendizaje (apoyando la formacion desde
ef centro de é)arantl'a social), creacion de experiencias nuevas de trabajo para
la.comuniciad local, etc.

Es en este proceso donde mas importante es la apuesta Y la creatividad
de las entidades que gestionan los programas de garantia social. Es preciso
apostar por generar ambitos donde los jovenes desfavorecidos realicen de
forma positiva su transicion, sin dejar al mercado su regulacion absoluta; ya
que de lo contrario el mercado procedera (como ya lo hace) a la explotacion,
la degradacion y la exclusion social permanente de estos jovenes.

Los programas de Garantia Social deben experimentar formulas nuevas
de trabajo en relacion a los ambitos locales, comprometiendo a las
instituciones publicas y privadas, y generando una nueva cultura de la
responsabilidad y la solidaridad desde, para y con los jovenes desfavorecidos.

3.2. La propuesta de articulacion de los procesos: las etapas y las fases.

Un proyecto integral de Garantia Social se articula en fases. Estas
fases son sucesivas, aun cuando no todos los jovenes necesiten realizar
todas y cada una de ellas. Cada joven se incorpora en aquella que mejor
responde a su situacion, sus necesidades, sus decisiones y apuestas, Su
COMPromiso, efc.
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Las fases son:
Cuadro .II.- Etapes y fases del Programea oe Garantia Social Integral

etapas fases
A ORIENTACION 1.- Convocatoria
2-Acogida
B. INTEGRACION 3 Desc?brjm|ento
~ Asimifacion
5.- Contraste
C. INSERCION - Consolidacion

6. . . « s
[.- Itinerarios personalizados de insercion

| La etapa de Orientacion se configura esDecialmente con procesos de
informacion, orientacion y asesoramiento; y con procesos de ayuda y apoyo
personal y social.

La etapa de Integracion se configura especialmente con procesos de
forma|1C|on basica y profesional, y con procesos de ayuda y apoyo personal y
social.

La etapa de Insercion se configura especialmente con procesos de
formacion profesional y hasica, y con procesos de insercion.

3.2.1. LA ETAPA DE ORIENTACION.

1,- Convocatoria.

a) Objetivo general: Posibilitar medidas de acercamiento, bisqueda y
relacion con los jOvenes desfavorecidos en sus amhitos de vida.

b) Acciones especificas:

» Generar informacion y actividades para que esta llegue a los
jovenes desfavorecidos.

» Realizar actividades de relacion social para estos jovenes.

» Coordinacion con los servicios sociales, agentes socio-
educativos de calle, etc., del entorno local.
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» Confeccionar una lista, actualizada permanentemente, de los
Jovenes locales que estan en la situacion de desfavorecidos.

» Realizar cursos cortos especificos pre-formativos sobre aspectos
concretos referidos a las necesidades e intereses de estos
jovenes (paro, habilidades sociales para la busqueda de empleo,
drogas, sexualidad, ...)

» Dinamizar grupos de jovenes voluntarios como agentes socio-
educativos para la husqueda y relacion social en los propios
ambientes de los jovenes (calle, bar,...).

+ Iniciar acciones de orientacion personalizada desde los agentes
socio-educativos voluntarios.

» Ofrecer informacion, orientacion f/asesoramiento sobre aspectos
0

concretos a los (Jévenes que lo demanden: (Juridico-iaboral,

tiempo libre, estudios y formacion, asociacionismo,...).

+ Apoyar iniciativas que generen los jovenes y ser cauce para que
puedan ser apoyadas por instituciones publicas o privadas.

» Desarrollar un proceso de acogida y orientacion a los monitores
que inician su  proceso como educadores en €l programa de
garantia social.

2.- Acogida.

8) Objetivo general: Ofertar un proceso de integracion personal y social de
forma personalizada y en grupo.

b) Acciones especificas.

+ Ofertar la informacion sobre las posibilidades que ofrece €
programa de Garantia Social en todos sus aspectos.

» Acogida personalizada oe cada joven en el programa.

» Redlizar un proceso orientador para llegar a un diagnostico
personalizado y participativo gue genere un proyecto-contrato de
ftinerario formativo inicial.

» Acogida de cada persona en el grupo-tutoria y en el grupo-taller.

» Actividades para la realizacion del proyecto de grupo-tutoria y
del contrato de taller-formativo.
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3.2.2. LA ETAPA DE INTEGRACION.

1,- Descubrimiento.

a) Objetivo general: Ofrecer una iniciacion profesional en un oficio concreto,
de forma que se logre un descubrimiento personal del mismo y una
actitud positiva hacia su aprendizaje.

b) Acciones especificas:

» Realizar actividades formativas en el oficio, con una metodologia
que fomente el interés hacia & aprendizaje.

» Suscitar experiencias de conocimiento (personal y grupal) y de
adaptacion e integracion en & grupo.

+ Desbloguear el rechazo hacia la utiizacion y desarrollo de
capacidades instrumentales basicas (lectura, escritura, calculo,
dialogo, ...).

+ Desarrollar capacidades 'y habitos que favorezcan la
participacion y la cooperacion en el tallery en e grupo.

2.- Asimilacién.

a) Objetivo General: Ofrecer un proceso de asimiacion del oficio
potenciando sobre todo las capacidades y posibilidades de cada
persona.

b) Acciones especificas:

+ Realizacion de proyectos integrados de  aprendizaje
individualizados y en pequefios grupos.

Ofrecer medidas de apoyo y ayuda para € desarrollo de las
capacidades instrumentales basicas.

Introduccion de elementos de formacion tecnologica sobre €l
oficio.

Introduccion de formacion - socio-laboral para preparar la
Incorporacion a a etapa de contraste.

Desarrollar iniciativas y actividades para el conocimiento y
relacion con el entorno social y cultural.
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3.- Contraste.

8) Objetivo general: Realizar una experiencia de confrontacion de lo
aprendido con una realidad laboral concreta.

b) Actividades especificas:
» Précticas en empresas.
Visitas del educador a la empresa.
Encuentros para el analisis de la experiencia en grupo-tutoria.

Encuentros para resolver aspectos Y dificultades en el oficio en
grupo-taller.

Sequimiento mediante un cuaderno de practicas (diaria).
Seguimiento personalizado.

Primeros pasos para configurar un itinerario personal de
insercion.

3.2.3.LA ETAPA DE INSERCION.

1.- Consolidacioén.

a) Objetivo general: Ofrecer un proceso de consolidacion del aprendizaje
en ¢l oficio, potenciando aquellos aspectos mas relacionados con las
posibiliciades de trabajo y empleo.

b) Acciones especificas:

o Partir de las experiencias y descubrimientos de la fase de
contraste para seleccionar las capacidades, habilidades,
actitudes y conocimientos que los jovenes desean aprender: (en
el oficio, en hahilidades sociales, en formacion socio-laboral, en
capacidades basicas,...).

+ Realizacion de aprendizaje en el oficio mediante la ejecuicion de
trabajos que tengan una utilidad social inmediata en el entorno
local, que puedan reportar un Va/or*, incluso monetario.

» Atticular una reflexion mas sistematica alrededor de los
contenidos del area socio-laboral.
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2,- Itinerarios personales de insercion.

a) Objetivo general: Ayudar a realizar a cada joven un itinerario personal de
Insercion social y laboral.

b) Actividades especificas:

» Poner en contacto con todos los recursos disponibles en d
entorno local.

o Ayudar y apoyar e proceso de maduracion y autonomia
personal.

o Manter. 3 la vinculacion con el grupo-tutoria como referencia de
ayuda y apoyo.
+ Propiciar la creacion de nuevas posibilidades de trabajo en €

ambito local (agencia de colocacion, bolsa de trahajo, empresas
de trabajo temporal, autoempleo, ..

» Redlizar 0 canalizar la formacion especifica requerida por los
contratos de aprendizaje.
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4. LAS AREAS DE INTERVENCION.

Las tres areas (.1_ue proponemos para organizar la intervencion socio-
educativa pretende egw ibrar adecuadamente los objetivos diversos a los que
hemos venido hacienao referencia.

Como corresponde a un programa de garantia social, el area central
es la formacion profesional que se orienta principalmente hacia la dimension
de trabajo-empleo.

~ Alrededor de ella se sittian las otras dos areas: la tutoria, que
prioritariamente asume la dimension humana-personal; y el area de formacion
socio-cultural que Se orienta mas hacia la dimension de su mismo nombre. S
big_n es verdad que todas la &reas asumen las tres dimensiones, como ya
indicamos.

4.1. Area de formacion profesional.

~ Este area es €l niicleo central del programa por contener &l elemento
motivador mas importante para el joven: el trabajo.

Aprender manipulando, haciendo algo til, que pueda verse, tocarse,
sentirse, es, para los jovenes desfavorecidos, una fuente segura de
motivacion. Pero si no se tienen en cuenta otros elementos puede ser una
gran fuente de frustracion, quizas definitiva.

La formacion profesional especifica en € marco de la garantia social,
debemos entenderla como una formacion bésica, aunque a traves de un oficio
determinado y concreto. Es decir, pretendemos desarrollar de forma lo mas
amplia posible para cada joven los requerimientos de la tecnologia basica
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necesarios para cualquier profesion; pero realizandolos desde y para un oficio
concreto.

Al mismo tiempo esta formacion debemos realizarla de tal forma y con
tal metodologia, que necesariamente exija una educacion interdisciplinar;
requiriendo la utilizacion del lenguaje escrito y oral, de las matematicas, de
Procedimientos cientifico-tecnologicos, de contenidos conceptuales socio-
aborales, etc.

~ Pero sobre todo debemos priorizar la adquisicion de habitos y
actitudes imprescindibles para la madurez personal y social; tales como
limpieza, puntualidad, orden, planificacion, cooperacion, escucha, dialogo,...

4.2. Area socio-cultural.

~Desde este &rea tratamos de responder principalmente a las
necesidades que _surqen desde e proceso de aprendizaje del é&rea de
formacion  profesional.  S0lo  progresivamente  puede - adquirir - una
diferenciacion y autonomia que resulte significativa y asumida por €l propio
joven. Debemos tener en cuenta para Situamos adecuadamente en esta
opcion metodologica, el rechazo a todo lo academico-escolar por parte de la
mayoria de estos jovenes desfavorecidos. No podemos repetir fa situacion
escolar. Debemos partir de un proyecto-meta gue en su ejecucion vaya
requiriendo como instrumentos los contenidos culturales, sociales, etc. En la
fase de acogida es incluso necesario prescindir de ellos de forma explicita.
Posteriormente deben integrarse como un todo indiferenciado en el area de
formacion profesional, pero haciendolos presentes y necesarios. Al final,
después de la fase de Contraste, es ‘oosmle introducir, de forma explicita,
algtn madulo de formacion socio-laboral.

Esta estrategia metodolagica no elimina la importancia del area, sino
que le da su pleno sentido pero situandola de forma que sea significativa para
estos jovenes. Ademas, tanto en las actividades complementarias (de;t))orte,
excursiones, acampadas, ...), como en el area de tutoria es imprescindible €l
introducir la adquisicion Oe actitudes y procedimientos, asi como el
aprendizaje de conceptos relevante, propios del area socio-cultural. Esta
adguisicion sera experiencial prioritariamente, pero en la medida en que,
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desde €l grupo de tutoria, cada joven y cada grupo desarrolla una reflexion
sobre la accion que globalmente se realiza en el programa, es posible
transformar SU "aprenender' €N aprendizaje.

Es muy importante el vincular este area con la intervencion de otros
agentes de la comunidad local. Asi, os jovenes voluntarios pueden intervenir
especificamente en este area y darle a todo el area socio-cultural un
contenido de practica solidaria y experiencia de solidaridad. Del mismo modo,
este area se presta especialmente a ser n area gue debe ir creandose desde
la propia participacion de los jovenes, con sus iniciativas, Sus decisiones y su
creatividad.,

4.3. El area de tutoria.

_ Sien las dos areas anteriores € elemento o eje alrededor el gue se
planifica es ¢! trabajo 0 el oficio; este area de tutoria se planifica alrededor del
proceso personal de cada joven y del proceso grupal del grupo-tutoria.

Desde ¢ area Tutoria tratamos de gue cada joven crezca en equilibrio
y madurez personal, interpersonal y social. Pera que este crecimiento sea
posible es Indispensable que cada Joven se integre en un grupo ‘base”
(Gobierno Vasco, 1993, 43) o grupo de futoria en el que se experimente a si
mismo en [a relacion con los otros, en un proceso grupal.

~ Este grupo cumplira las funciones del ambito de referencia, de
crecimiento personal y de relaciones. En él, cada joven, podré reconocerse en
SUS Bosibilidades y limitaciones; aprender de los otros; apoyar y recibir ayuda;
colaborar; etc. Pero, fundamentalmente desde lo que cada uno -est, mas alla
de latarea o el aprendizaje.

En el area de tutoria integramos ademas toda la tarea de seguimiento
Personalizado de cada joven en su proceso. Tanto la tarea del educador como
a del propio joven por hacerse protagonista de su propio proceso. Este
sequimiento personal incluye comp tareas centrales: la orientacion; el apoyo y
ayuda desde la relacion educativa; y el proceso de insercion socio-laboral. Y
tiene como momentos intensivos la fase de acogida y la fase de itinerarios
personales de insercion.
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5. CURRICULO SOCIO-EDUCATIVO.

5.1. Opciones prioritarias.

Entendemos por opciones  prioritarias aquellos principios  psico-
pedagogicos y sociales que deben sustentar la intervencion socio-educativa
en los programas integrales de garantia social.

Estos principios son:

1- H desarrollo de la persona: autoconcepto, identidad y proyecto vital.
2.- Facilitar el desarrollo: el clima educativo.
3.- Promover la vinculacion social: la socializacion.

4.- Posinilitar €l aprendizaje personalizado: significativo, globalizado y
activo.

5.1.1. EL DESARROLLO DE LA PERSONA.

El joven esta viviendo una etapa de su vida caracterizada por la urgencia
de descubrir y definir su identidad. Para definir la identidad intervienen tres
elementos sustanciales: uno viene del pasado: ¢quién soy yo?; otro del futuro:
¢uién quiero/puedoltemo ser?; pero es el tercer elementos el que determina
sustancialmente tanto la respuesta a la primera como a la segunda pregunta:
¢00Mo Soy (me siento, me pienso, me acepto, me valoro,...) hoy?.

"La realidad humana tiene tres dimensiones indisolublemente unidas,

el pasado, el presente y el futuro, y es imposible anular cualquiera de los
tres términos para absolutiza uno s6lo” (Sableli, 1991, 92).
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Estos tres elementos son dimensiones de lo que ha venido en llamarse
alitoconcepto 0 actitudes hacia €l si mismo. Se ha refiexionado e investigado
abundantemente sobre este aspecto en los ultimos afios (Villa, 1992, 46-51).

_ De los resultados obtenidos y desde una reflexion “inre* debemos
sefialar al objeto de nuestro tema algunas consideraciones.

En primer lugar la imposinilidad de pretender actuar educativamente y
promover €l desarrollo personal de los jovenes desfavorecidos sin prestar
atencion prioritaria la relacion sustantiva que esta establecida en la persona
humana entre autoconcepto, proyecto vital y conductas actuales. Es decr,
pretender hacer una enserianza gue no Sea “educacien

H aprendizaje 0 [a posihilidad del mismo, como la conducta, se Sittian en
el presente. S los jovenes desfavorecidos cargan con un autoconcepto
negativo, fundamentalmente vinculado a un autoconcepto escolar negativo; y
carecen 0 encuentran dificultades de formular un Broyecto de vida en ¢
contexto social en que viven: ¢cOmo pueden percibirse?, ;qué conductas
adoptaran?, ¢que disposicion-motivacion de aprendizaje manifestaran?.

_Es imprescindible romper el circulo. En primer lugar abriendo la
posibilidad oe un proyecto de vida, de una meta como horizonte (por eso la
primera etapa, en un proyecto integral de garantia social, consiste en formular
Un acuerdo - compromiso inicial de cada joven en el que se plasma, de forma
incipiente un proyecto). Pero, proponemos un proyecto 0 meta puede ser
frustrante i no se consigue, 0 i las conductas habituales (hechas hébito? no
coinciden con dicho proyecto. Por ello, en segundo lugar, es imprescindible
que el joven experimente €l exito. Desde el exito se cuestiona o altera €
autoconcepto negativo y se potencia e positivo; y esto genera motivacion
Para el proyecto 0 meta. Si aumenta la motivacion, aumenta la resistencia a
racaso y puede abordarse el aprendizaje de conductas y la generacion de
hahitos progresivamente mas costosos.

En definitiva se trata de estructurar procesos de acogida y de
alorendizaje en los que se genere un feedback positivo; en los que se impligue
el propio ser del joven & relacionar significativamente los aprendizajes con su
proyecto vital; y en los que fa motivacion no sea algo que parte del educador,
SIn0 que esta, surge y crece en &l propio joven, en su autoconcepto.
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~ Hjoven se percibira capaz de lograr [as metas que se propone si'y solo
S encuentra a[Jos|b|||dades reales de accion, de iniciativa y de apoyo en ¢
grupo de iguales y en los adultos-educadores.

En la medida en que esta percepcion crece, el joven se identifica con el
proyecto y se integra en el mismo haciéndolo propio, implicandose desde su
\dentidad; de forma que la capacidad de esfuerzo para lograr las metas
aumenta pro?reswamente. A’ mismo tiempo € joven es capaz de
autoatribuirse los resultados y de reconocer sus posibilidades y sus limites.

Asumiendo las reflexiones que respecto a este tema se refieren a Balli
81971‘1977 eN "Autoconcepto, motivacion y aprendizaje” (EleXpurU y Garma,

992, 51-57) podriamos resumir las pautas de pensamiento que deben "estar

presentes, en algiun grado, para que un alumno manifieste ur.a conducta
motivada" en:

a) Expectativa de cambio efectivo y positjvo:_g realizo eSta. actividad o este
aprendizale voy a sentime  significativamente mejor, voy a Ser
reconocido positivamente y valorado como “atir por los companeros, los
educadores'y por m mismo.

b) Expectativa de éxito autoatribuible: EN la realizacion de esta actividad o
aprendizaje probablemente voy a tener éxito, ya que quiero hacerlo y los
resultados seran de mi responsabilidad ya gue o “controlo [a Situacion
suficientemente.

C) intencionalidad. ESta actividad 0 este aprendizaje responde a una meta
que yo me he propuesto; ademas voy a tenerla presente durante la
actividad y voy a concentrarme suficientemente en la tarea.

0) mstrumentalidad o pragmatismo: Me 0Oy Cuenta de que aunque el
aprendizaje o actividad concreta es algo que no coincide exactamente
con la meta que me he propuesto, es un medio para llegar a
desarrollarla. Distingo entre una accion o conducta que me lleva a la
meta y ofra que no. Ademés, conozco los pasos concretos del proceso
para lograr €l objetivo y tengo capacidad para realizarlos.

€) Evaluacion Sog capaz de comparar €l resultado de mi accion,
aprendizaje o trabajo con un modelo interiorizado, y discriminar entre los
dos determinando su adecuacion o no.
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En cada una de estas pautas de pensamiento actlan dos procesos de
forma permanente: la evaluacion de altermativas y latoma de decisiones.

Por itimo, los jovenes pueden adquin'r estas pautas de pensamiento de
tres tipos de fuentes:

a) Reactiva: por las leyes del aprendizaje.
b) Receptiva: por imitacion de personas significativas.
¢) Generativa: por generacion autodeterminada.

En los programas integrales de garantia social es imprescindible prestar
atencion explicita a estos procesos de pensamiento, de forma que forme parte
del curiculo el aprender a motivarse, €l crecer en un autoconcepto positivo y
realista, y €|, progresivamente, realizar el pr0|0|o royecto de vida. Solo la
conjuncion de estos tres elementos contextualizados y generados desde la
relacion interpersonal, grupal y social asegura la consecucion de una
identidad personal progresivamente madura.

5.1,2. FACILITAR EL DESARROLLO.

H desarollo de la persona del joven en el descubrimiento v
consolidacion de su identidac}D requiere ser facilitado. En realidad un programa
de Garantia Social no tiene mas objeto que e facilitar a cada joven
desfavorecido su desarrollo personal  garantizandole la  Socializacion
(integracion, insercion) en esta sociedad concreta que nos toca Vivir,

B centro de Garantia Social es un pequefio laboratorio social donde
experimentar y aprender a hacer, a amar y a ser. Esto reguiere una forma
concreta de orqanizacién social en la que se articulen adecuadamente la
comunicacian, €l trahajo Y la participacion. Estos elementos no son sino otra
forma de nombrar la relacion interpersonal, el estilo de ensefianza-aprendizaje
y Ia regulacion de la convivencia; los tres factores del clima educativo (Villa,
1990,1992).

B primer aspecto nos remite a la consideracion de que lo més
importante en un centro es que exista relacion interpersonal. Solo la relacion
interpersonal, el cara a cara, ofrece el espacio original para poder potenciar la
integracion personal y la progresiva socializacion.
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Asi, lo expresa el curriculo de Pedro Anitua, (Gobierno Vasco, 1988, 73):

"Inicialmente, al menos, entendemos que mas importante que los
contenidos de aprendizaje son las relaciones que se establezcan con el
chico. Es necesario que se sienta acogido como es, a partir de su realidad,
de su nivel de conocimientos, que vea que se le dedica tiempo a él, que
puede expresarse, que él interesa. Se trata de romper los clichés de
relaciones que tiene, que han sido para él fuente de fracaso afectivo a nivel
familiar muchas veces, y a nivel escolar, y ofrecerle unas relaciones en las
que se sienta tenido en cuenta en si mismo, tratado como persona, de la
gue se requiere una opinion, un trabajo, una ayuda, una colaboracion,
ofrecerle, en definitiva, unas relaciones personalizadoras'.

Esta relacion interpersonal hace referencia tanto a la relacion con los
educadores como a la relacion con los compaiieros. Los ambitos de esta
relacion son todos lo momentos y todos los espacios; pero tienen su momento
Y Su espacio peculiar en €l grupo-tutoria y en el sequimiento personal.

Las actitudes y la disposicion de los educadores-adultos es un
elementos especialmente relevante, ya que en un centro su rol principal es é
de facilitadores y mediadores de casi todos los procesos socio-educativos. Por
ello, es fundamental prestar una atencion prioritaria, en el analisis del clima
educativo, a desarrollo de la persona Oel educador: su autoconcepto,
identiciad y proyecto vital.

‘También la identidad del educador, a menos en parte, esta en
crecimiento y busqueda. Su proyecto vital esta implicado en a tarea socio-
educativa con estos jovenes, y su autoconcepto esta determinando, en gran
medida, su disposicion educativa, Su éxito 0 su fracaso, Su motivacion; y
desde esto d éxto, motivacion y crecimiento personal de los jovenes
desfavorecidos.

Es una falacia tecno-burocratica el distanciar al educador del joven. Solo
el educador que es capaz de no hacer sentir la distancia es capaz de mediar
significativamente en el aprendizaje, motivacion, proyecto del joven. No
decimos (iue la distancia no existe, sino que la habilidad del buen educador es
no hacerla sentrr S la distancia se hace sentir se rompe la relacion
intgrpersona] educativa y aparece la relacion profesional, burocratica, de
podler.

~ La experiencia nos ensefia que el recurso a la distancia, a ese poder, es
utilizado por los educadores, no por €l convencimiento de su eficacia como
elemento educativo; sino como recurso de defensa para intentar preservar la
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proloia identidad, a autoestima, o para evitar la implicacion personal mas alla
de 10 profesional. H resultado al intemo del educador es la frustracion.

H educador que se siente amenazado en su labor educativa, manifiesta
una falta de autoaceptacion y una incapacidad de asumir €l conflicto como
elemento g)rivilegiado de crecimiento personal y de educacion (Diaz Aguado,
1993, 105 ss). S no se autoacepta seguramente tampoco aceptara a los
jovenes  les devolvera una imagen negativa de si mismos.

B educador que tiene una autoaceptacion de si mismo, tendera a
aceptar a joven, a cada uno, y a devolverles expectativas positivas que
ayudaran a su crecimiento personal. Esta relacion interpersonal positiva entre
el educador y los jovenes requiere materializarse en actitudes y destrezas.

Manoquin (Villa y otros, 1992, 73) sefiala como actitudes fundamentales
las ya indicacas por Rogers y confirmadas experimentalmente por Aspy y
Roebuxh: la empatia, la congruencia y la consideracion positiva. Al mismo
tiempo indlica, siguiendo la obra de Carkhuff, las siguientes destrezas:

» Atencion al joven (atencion fisica, observacion, escucha, ...) que
expresa la empatia y la hace "sentir al joven de forma que este
experimenta ser verdaderamente alguien: sujeto humano.

» Personalizacion (centrarse en una educacion que parte de las
metas de cada joven: su proyecto).

+ Iniciacion (ayudar a hacer operafiva, en pequefios pasos, la
consecucion del proyecto personal).

Pero la relacion interpersonal no solo es la relacion educador-joven, sino
también la relacion joven-joven. B crecimiento personal del joven es solo
posible en una relacion entre iguales. Ya lo sefialamos al referimos a la psico-
sociologia del joven en ¢ CaPitulo Segundo. Por ello, el centro debe prestar
una atencion exquisita a la relacion interpersonal entre los jovenes: dentro del
taller, en el %rupo de tutoria, en las actividades complementarias, en los
pasillos, etc. Ninguna situacion ni conflicto interpersonal es 0cioso y puede y
debe ser lugar de crecimiento personal (Diaz Aguado, 1993,105 ss).

En el sequimiento personal, en el grupo de tutoria, en las asambleas de
taller, este aspecto debe ser el més importante. Ademas, es en la relacion
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interpersonal entre iguales donde mas posibilidades existen de implicar
significativamente la afectividad, de expresar las actitudes y los valores. H
analisis y reflexion sobre los propios comportamientos interpersonales nos
aportan una riqueza incomparable; y las aportaciones de los demas en este
aspecto son realmente generadoras de crecimiento personal, Si se realizan y
analizan adecuadamente. Pero volveremos sobre esto al reflexionar sobre la
socializacion.

Un segundo aspecto del clima educativo es el trabajo, que analizaremos
y profundizaremos en € apartado de aprendizaje personalizado. Anora,
sefalar que no basta una buena relacion interpersonal para que el clima
educativo sea adecuiado; puesto que no se trata de crear un grupo de amigos,
solamente.

Un centro de garantia social tiene una meta o funcion, una tarea o
trabajo explicito: formar en un oficio y desarrollar capacidades. Y este aspecto
es tan central como el de la relacion interpersonal; Si este falla, es deficiente,
de baja calidad, improvisado, etc., el joven pensara que es un fraude, perdera
la confianza en los educadores y sentira que pierde el tiempo. No basta que @
joven se sienta acogido y a gusto; es el primer paso. Pero € joven quiere y
desea ademas aprender algo Util, aunque puede, a veces, parecer lo
contrario.

No se trata de hablar de afectos, actitudes y valores; sino de
desarrollarlos desde la practica, huyendo de una “pedagogia tight" Que
consistiria e

"estas formas "indoloras”, ‘insensibles’ de aprender casi sin darse
cuenta, (que) pueden ser eficaces para el desarrollo de una razén
instrumental, para el aprendizaje de una técnica o la adquisicion de una
destreza fisica, o, hasta una habilidad intelectual, pero no sirven para lograr
un sujeto que se cuestione a si mismo y al mundo en el que vive y que sea
capaz de pensar no solo sobre Ia/ racionalidad de los medios, sino sobre la
de los fines’ (Obiols y Di Segr,: 1993, 117-123-124).

Por (ltimo, €l tercer aspecto del clima educativo es la regulacion del
mismo. En este aspecto debemos huir tanto de la autocracia como oel
anarquismo. Debemos considerar que en este aspecto también debe
(Jenerarse un proceso de crecimiento.
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En primer término debe existr, formuladas por el equipo educativo, un
marco normativo claro respecto a los tiempos, espacios, uso de materiales,
limpieza, puntualidad, relaciones entre las personas, etc. Un marco claro,
breve y conciso. Al elaborar este marco no €s tan importante prever todas y
cada una de las posibles situaciones de conflicto para controlarlas
normativamente, cuanto para disefiar con ellas procesos de resolucion que
resulten educativos y generadores de participacion, cooperacion y solidaridad.

La disciplina e incluso las normas estan en funcion de favorecer la
socializacion y la generacion de actitudes y valores. Pero no es posible crecer
en convivencia e interiorizar valores y actitudes sin ejercitarse en
cumplimento de normas de forma disciplinada. Este ejercicio consolida
habitos que favorecen la integracion personal y social.

‘Un marco_de normas basicas confiere na seguridad inicial que debe
Propmar la participacion de los jovenes. Los jovenes van a participar de todas
ormas; 0 bien en un sentido constructivo (ampliacion, revision, cambio y
concrecion de las normas), 0 bien en un sentido destructivo (transgresion
enfrentamiento con las normas). Si los jovenes Participan constructivamente,
las normas seran mas respetadas;, e incluso e educador debera,
paradojicamente, de esforzarse por ayudar a relativizarlas a la hora de la
aplicacion concreta; ya que los jovenes llegan a aplicarlas con un cariceoto de
justicia muy iqualitario y poco diferenciador (cjo por 0jo).

La participacion no debe limitarse a la regulacion de las normas; sino
que debe extenderse a la regulacion del aprendizaje, de la organizacion, etc.

Debemos establecer ambitos de participacion desde lo mas concreto y
coticiano (puntualidad, limpieza, orden, ..) hasta lo mas global (Consejo de
Centro); articulando progresivamente un entramado de participacion y de
relaciones que, desde su experimentacion, ayuden a los jovenes a
comprender la complejidad de las organizaciones sociales y de las
instituciones. Al mismo tiempo, la participacion es el mejor ambito para hacer
un aprendizaje significativo de valores y actitudes como la tolerancia, @
didlogo, € respeto, la diferencia, la solidaridad, la cooperacion, efc. Y de
acrecentar, al mismo tiempo, el sentido de pertenencia y e identidad.
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5.1.3. PROMOVER LA VINCULACION SOCIAL.

No es posible facilitar & desarrollo personal sin genera un vinculo social.

H joven no es un individuo Sino una persona, es decir, un individuo en

relacion con otros, en relacion a ofros, para ofros. La libertad y la identidad

%ersonal siempre hacen referencia a otros, estan situadas en, para, con otros.

sentimiento y la experiencia de identidad requieren correlativamente € de
pertenencia.

Y esto es esPec.iz,almer]te significaivo en los jovenes, como ya
seflalabamos en la reflexion psico-sociologica dei Capitulo Segundo.

~ Vygotsky sefiala que todo aprendizaje es social: € sujeto, €l Qg]eto yd
objetivo del aprendizaje es social. Por eso hablamos de garantia social.

S hablamos de vinculacion social, no nos referimos, solo a hecho de
que el joven se haga més sociable (reeducacion), sino a que tanto €|, como
los comparieros, los educadores, su familia, y la comunidad local en su
conjunto, rehaga el vinculo social asumiéndose mutuamente, reconociéndose
en su identidad y pertenencia, y valorandose y ofreciéndose una oportunidad
de socializacion mutua.

No es que la sociedad de una ‘oportunidad” @ 10 CJ(’Jvenes
desfavorecidos (que lo es), sino que los jovenes den una oportunidad a la
sociedad, la reconozcan digna de “su vaior  |a experimenten valiosa. Es un
reconocimiento mutuo.

Pero la sociedad es un colectivo abstracto; requiere experienciarse en
concreto, en pequefio grqu. H grupo de tutoria por un lado, y € grupo-taller
por otro; son los dos amoitos donde hacer esta experiencia. Y desde ellos
realizar acciones hacia/con el conjunto del centro, y hacia/con la comunidad
local en su pluralidad de ambitos y oportunidades.

La relacion entre los mismos jovenes en el grupo-tutoria y en el grupo-
taller es la forma de afianzar la identidad personal y el sentimiento de
pertenencia. Tanto uno como otro deben funcionar como grupo. B de tutoria
mas como grupo de crecimiento personal; € de taller como grupo de trabajo.
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 Esto requiere una autonomia y un respeto a Proceso de cada grupo,
dejandoles hacer el propio camino; y una tarea del educador centrada en
hacer posible fa vida de grupo.

Si mas ariba sefialahamos la participacion de los jovenes como un
elemento importante para generar un clima facilitador del crecimiento
personal; ahora debemos concretar que es en el grupo-tutoria y en el grupo-
taller donde esta participacion adguiere su fundamental y prioritario ambito de
gjercicio cotidiano. En ambos debemos propiciar la participacion de- los
jovenes en las decisiones relativas a los contenidos, a las actividades, los
metodos, la evaluacion, el contral; en la implicacion personal desde las
actitudes de ayuda, apoyo, tolerancia, cooperacion, solidaridad, etc.

Especialmente las funciones basicas del grupo de tutoria son:

a) ‘Ensefiar a convivir con los demas.

b) Hay un intercambio de experiencias que facilitan la estabilidad
emocional.

c) Proporcionan un codigo de valores.

d) Le proporcionan un roly status que favorece la integracion social.
e) Ayuda a independizarse emocionalmente de la familia.

f) Sirve de punto de referencia.

g) Es decisivo para el logro de la identidad y comportamiento asertivo.

Entendemos que este grupo favorece una serie de aprendizajes para
la vida, puesto que sirve para que el chico se entrene: en comunicacion, en
la capacidad de ponerse en la perspectiva del otro, en el intercambio de
ideas, de valores, formacién de opiniones propias....en nuevas conductas
por imitacion, en la toma de decisiones y en la resolucion de conflictos™
(Arrieta, Gobierno Vasco, 1993, 22).

5.1.4. EL APRENDIZAJE PERSONALIZADO.

Cuando el centro, para desarrollar €l programa integral de garantia
social, pone su acento en facilitar el desarrollo personal g la vinculacion social;
esta en condiciones de abordar con perspectivas oe éxito su tarea de
ensefianza-aprendizaje. Pero esta tarea no es algo automatico que surge
espontaneamente de las condiciones anteriores, exige su propio proceso de
diseio, ejecucion y evaluacion,

H primer aspecto a considerar es la diversidad de capacidades,
necesidades e intereses que existen entre los propios jovenes desfavorecidos.
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Estas diversidades vienen de sus caracteristicas culturales, étnicas, sexuales,
familiares, socio-economicas, etc., diversas. Pero sobre todo exigen su
conacimiento y valoracion en la etapa inicial de acogida para poder ayudar a
cada joven a configurar su propio plan o proyecto personal, un proyecto que
parta realmente de su situacion concreta.

Faclitar el desarrollo, dadas estas diferencias, exige poner en
funcionamiento la mas amplia gama de metodologias, de actividades, de
recursos didacticos, de ritmos, etc. De tal forma que no sea el joven  que se
adapta a currculo, sino e curiculo @ alumno (en esto consiste una
adaptacion curricular).

Esta opcion no es un derroche de recursos, que evidentemente hay C\ue
utilizar con criterios de ahorro, sino una respuesta racional a los
requerimientos objetivos y sutg’etivos del proceso educativo de estos jovenes.
No pretendemos instruir 0 adiestrar de una forma mecanica V disciplinada
para CONSequr “aprendices de obreros* ObEdientes y disciplinados a los
requerimientos de un proceso productivo alienante; sino que optamos, como
venimos Sefialando desde el inicio de nuestras reflexiones, por una educacion
0 aprendizaje significativo para el joven. Es decir, que €l joven pueda atribuir
un _siPnificado personal a aprendizaje, a esfuerzo, a cansancio, a la
disciplina; tenga sentido (direccion y significado) para su proyecto de vida; le
confiera identidad y pertenencia, lo vivan como un acto responsable y libre.

Para que un aprendizaje pueda ser significativo para un joven debe tener
conexion con sus conocimientos previos, Situarse en su zona de desarrollo
ﬁréximo écompetencia cognitiva), debe partir de lo que el joven es capaz de
acer, y debe ayudarle a proponerse metas posibles que supongan un avance
Progresivo.

En segundo lugar, no es posible intentar conferir significado a cada
aprendizaje concreto, Si Se presenta de forma aislada, sectorial, neutra, ... ES
imprescindible para que los diversos aprendizajes concretos  sean
significativos, que se integren de forma globalizada e interdisciplinar alrededor
de nticleos vitales relacionados directamente con las necesidades e intereses
de estos jovenes.
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Estos nlcleos globalizados deben formularse como “problemas a
resolver VinCUlados al oficio concreto del taller 0 COMO confiicto a resotverm
en ladinamica del grupo o del centro.

Plantear un problema o un conflicto sitlia en la clave de bisqueda
cooperativa y participativa de soluciones; suscita. la implicacion personal, la
creat_gn%ad, efC.; exige acuerdos, decisiones, etc. En definiiva una febil
actividad.

Un buen esquema de desarrollo de un proceso de resolucion de
problemas, puede ser(IDC, 1993, 33).

Este proceso es particularmente (il para desarrollar €l aprendizaje de un
oficio de forma integral, es decir, globalizado en el area de formacion
profesional la formacion basica y socio-cultural; tal como hemos sefialado
anteriormente,

~ Pero es igualmente Uil en la resolucion de problemas o conflictos
co}|d|a?os en el grupo, €l centro; 0 en el abordaje de temas especificos socio-
culturales.

En tercer lugar, como acabamos de sefialar, el aprendizaje
personalizado significativo y globalizado exige un planteamiento activo dl
mismo.
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H joven no aprende sino construyendo su propio  aprendizae,
modificando sus conocimientos, actitudes Y valores. En la accion refiexionada
y socializada aprende a aprender.

Debemos posibilitar que €l joven pueda atribuirse la responsabilidad de
lo que ha hecho, de lo que ha decidido aprender, de lo que ha aprendido. B
educador solo facilita (y no es poco, teniendo en cuenta que la experiencia de
estos jovenes es que se les ha impedido el aprendizaje en la escuela)
Ademas es necesario que los resultados sean relativamente inmediatos Y
medibles para el joven; que los otros los puedan valorar y le reporten
reconocimiento social; y que tengan relacion explicita a su vida, es decir, sean
de aplicacion en otras circunstancias a su vida cotidiana.

Esta actividad del joven no es ofra cosa que lo que referimos en ofro
lugar y desde otra perspectiva como participacion.

En definiva son el grupo y la actividad, con la presencia de un
educador-facilitador, los instrumentos fundamentales para generar programas
integrales de garantia social eficaces.

5.2. Los procesos, las fases y las areas: el disefio curricular secuenciado.

5.2.1. LA ETAPA DE ORIENTACION.

La etapa de orientacion es la méas delicada de todo el programa; ya que
la eficacia de todas las medidas que se proponen en este programa integral
dependen del grado de implicacion de los jovenes en e mismo. Esta
implicacion va a depender de como perciban los jovenes €l programa y como
se perciban a si mismos en €, en el primer periodo, los primeros dias.

~ Los jovenes no pueden acudir a este programa por obligacion y/o como
quien acude a algo ya organizado; con todo hecho; en actitud pasiva. Los
jovenes tienen que experimentar y sentir, desde el primer momento, que este
programa les ofrece oportunidiades para que ellos mismos realicen su propio
[roceso Y proyecto.
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Esta actitud es fundamental que sea también la de los educadores y
monitores que participan en el proyecto. Depende de ellos como personas y
como profesionales. El programa no tiene existencia mas que haciendose; en
el proceso cotigiano. Ningtin proceso es igual, ni resulta igual; depende de las
personas que o llevamos a la practica.

Esta etapa de orientacion la articulamos en dos fases independientes. La
Brimera (fase de convocatoria) no tiene limites temporales definidos, y es méas
ien una funcion permanente de un centro integral de garantia social. La
sequnda (fase de acogidzg fiene un limite temporal de un mes,
aproximadamente; y comprende todas las actuaciones necesarias para iniciar
c0N Unos jOvenes un programa de garantia social especifico.

5.2.1.1. Fase de Convocatoria.

En esta fase se sitlian todas las actuaciones que hacen relacion a los
“previos" (e Una intervencion especifica de garantia social.

Asi, se define y articula en tres modulos de intervencion:

Modulo 1: Convocatoria, acogida y orientacion de los nuevos educadores o
agentes socio-educativos que se incorporar al programa de garantia social.

En este modulo se ubican todas las tareas necesarias para buscar,
acoger, formar e integrar en el Equipo Socio-educativo a nuevas
personas. Es una tarea permanente, pero es necesario realizarla
anualmente en funcion de los nuevos oficios que se ofertan en la
garantia social, y de las eventuales sustituciones de otros educadores.

~ Cada centro dehe tener claramente definido €l contenido de este
modulo  la persona o personas que deben realizario.

Modulo 2: Acciones para la coordinacion, conocimiento e intervencion en el
medio social.

Este modulo integra las tareas, principalmente de la direccion, de
conexion con el ambito local. Se refiere tanto a relaciones institucionales
con las Administraciones publicas (relaciones publicas, financiacion,
informes, ...); como a la relacion con otros agentes socio-educativos del
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entorno local (educadores de calle, asistentes sociales, Centros de
Salud, oficinas de empleo, ...)

También deben incluirse las acciones que por iniciativa del centro
integral de Garantia Social se ofertan a medio local; y en las que d
centro actla como organismo activo dentro del E)Ian de desarrollo
comunitario (jornadas, charias, actividades puntuales, servicios, ...).
lgualmente las relaciones del Centro con otros colectivos 0 asociaciones
no lucrativas del entorno con las que actlia conjuntamente.

Modulo 3: Acciones de los agentes voluntarios en el ambito (ocal.

~ Dentro de esta fase de convocatoria es fundamental el papel y la
accion que juegan los agentes voluntarios; Va (1ue ellos son los que con
su tarea acercan a los jovenes de la calle e semvicio de la garantia
social. Ofreciéndoselo como algo cercano y personal, y no como una
accion burocratica y lejana a sus necesidades y posibilidades.

Un buen disefio de este modulo; y un buen apoyo de jovenes
voluntarios actuando en € entorno local (en las calles y los bares, etc.);
es la mejor garantia de que realmente los jovenes sentiran que en este
programa pueden realizar sus proyectos personales: sus necesidades,
deseos y expectativas.

5.2.1.2. Fase de acogida.

Iniciar esta fase supone contar con un colectivo de jovenes que
desean y se interesan por el programa; Y contar con los medios y recursos
necesarios para poder realizar un plan concreto con ellos.

Esta fase, desde nuestro punto de vista, es la més dificil de realizar,
ya (ue supone articular adecuadamente, para cada joven y para el conjunto
de ellos, un proceso de orientacion, informacion y asesoramiento que,
partiendo de los medios disponibles, concrete la incorporacion del joven a
programa. Esta incorporacion supone que:

a) H joven tiene un proyecto inicial de formacion personalizado con
el que se compromete (contrato programa).
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b) B joven se incorpora @ un grupo-tutoria con el que se
compromete a realizar un proceso de grupo.

¢) B joven inicia su formacion en un grupo-taller de un oficio
concreto, conforme a las posibilidades y limitaciones personales
y del centro de garantia social.

Liegar a estos tres objetivos, e iniciar su andadura, supone haber
realizado una acogida personalizada a cada joven y un adecuado proceso
de orientacion en €l que se haya loodido concretar, con la participacion del
joven, un diagnostico inicial. Por ello, en esta fase es preciso desarrollar los
siquientes modulos.

Modulo 4: Acogida personalizada a cada joven.

- Esta acogida requiere una planificacion especifica para que cada
joven se experimente aco?|do; aln cuando en algunos momentos se
realicen actividades generales, reuniones de grupo, etc.

Asi mismo es iqurtante contactar con otras personas significativas
del entorno social del joven (padres, amigos, ...), de forma que se le
acoja en su integralidad y no parcialmente.

Modulo 5: Diagnoéstico inicial participativo y orientacion para un proyecto
inicial de formacion.

B ohjeto de este modulo es ayudar al equipo educativo y a cada
joven a concretar, lo mas posible dentro de lo inicial, la situacion de
partida y los objetivos iniciales a los que €l joven se siente capaz de
aspirar y el equipo educativo a apoyar y facilitar.

La insistencia en 10 'participativo”, hace referencia a evitar un
exceso de tecnicismo 0 un agobio de pruebas psicométricas. ES
necesario centrar el diagnostico sobre todo en los métodos de
observacion de los educadores y en la autoohservacion del joven.

Debemos tratar de no perder de vista el que intentamos llegar a un
diagnastico en € que se implique €l joven; ya que su funcion es orientar
el plan personal de formacion. Este plan no sera personal i no es
‘gestado’ Or € propio joven. No importa tanto la precision técnica
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cuanto la funcionalidad del mismo para generar motivacion en el propio
joven.

Sefialado esto, conviene sefialar también €l grado de interés que
las pruebas objetivas Y los tests psicomeétricos tienen para estos jovenes
s son adecuadamente utlizados y propuestos. Utilizar estos
instrumentos como elementos motivadores, que refuercen imagenes
positivas, €n ugar de como meros instrumentos de medida neutra puede
tener un gran interes.

Modulo 6: Configuracion del Grupo-Tutoria.

~ Se trata ge iniciar la formacion de un proceso de grupo. La tarea
principal sera pues el generar la conciencia de pertenecer a un grupo:
"de que queremos y podemos tener nuestro propio plan de grupo; y de
que el grupo nos va a ayudary apoyar en nuestro proyecto personal."

Modulo 7: Creacion del grupo taller.

Crear ¢ grupo-taller supone también un proceso de confluencia
alrededor del objetivo 0 tarea de aprender un oficio. Pero también de
organizar el funcionamiento del taller en sus espacios, tiempos,
materiales, herramientas, normas, etc. Es tambien muy importante fa
acogida personalizada a cada uno por parte del monitor de taller, el ro
(ue a cada uno se le asigne, etc.

Una vez realizadas todas estas tareas iniciales de acogida, que
como Ya hemos indicado son las més dificiles, puede iniciarse lo que
formalmente puede parecer como €l inicio el programa. Decimos
formalmente, porque, como ya venimos indicando reiteradamente, sin la
etapa de orientacion el programa de garantia social serfa un programa
ineficaz, sin proyecto ni sentido.

5.2.2. ETAPA DE INTEGRACION.

La etapa de integracion es el centro del programa tanto en su ubicacion,
como en su duracion. Constituye el cuerpo del programa y se articula, como
ya indicamos, alrededor de la formacion profesional en un oficio.
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~ En un primer momento se trata de descubir €l oficio, de descubrirse a i
mismo en'y desde este descubrimiento, de descubrir a los atros, etc.

~En un segundo momento, mas largo, se trata de asimilar € oficio, de
realizar un aprendizaje de habilidades, actitudes, procedimientos y conceptos
que posibiliten trabajar en ese oficio.

Por (ltimo se trata de hacer una experiencia de contraste, en la realidad
del trahajo concreto, de lo que cada uno ha aprendido. Es como una prueba
(¢cexamen?) real y no puntual, sino durante un periodo amplio (3 meses). B
o%ptwp principal que se persigue es que € joven se descubra en Sus
posibilidades y limitaciones desde la realidad: que tenga y experimente
oportunidades de aprendizaje y de trabajo, para que desde esta experiencia
pueda buscar y decidir un proyecto de insercion lo mas real posible, en el que
Se comprometa personalmente.

5.2.2.1. Fase de descubrimiento.

La fase de descubrimiento toma su nombre de la tarea principal.
Descubrir. Descubrir €l oficio, descubrir a los otros del grupo-tutoria,
descubrir el funcionamiento del centro y las posibilidades de participacion,
descubrir ofertas de tiempo libre con otros jovenes, descubrirse a si mismos
desde las oportunicades concretas del “hoy, aqui, ahora, asi, con esta
gente y por ellos” (Moumer).

Modulo 8: Descubrimiento del oficio.

Se trata de (Froponer al joven distintas actividades que le permitan
conocer el oficio de una forma global e interesarse por su aprendizaje.

Es importante g?ue todas las actividades surjan desde el oficio
concreto y sean sencillas; que la metodologia suscite el interés y que se
pueda apreciar un producto acabado que tenqa una utilidad personal o
social (para el grupo, el centro o un organismo local,...).

Junto a las actividades propias del taller se realizaran las
actividades de lectura de documentacion, escritura en fichas, contacto y
visita a diversos ambitos del mundo laboral y socio-economico, calculo
de presupuestos, etc. En estas actividades participaran conjuntamente €
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monitor de taller y el educador.
Modulo 9: Iniciacion del grupo tutoria.

H trabajo del grupo, en esta fase se dirige al conocimiento mutuo
entre los miembros del mismo Y de las expectativas Y objetivos de cada
uno. Por ello se realizan actividades de grupo alrededor de los nticleos
tematicos: ¢QUiEn S0y Y02 : "Conquistemos Ia libertad.”

- Todas estas dinamicas aportaran elementos para completar con el
joven su propio diagnostico inicial y formular cambios en el proyecto
personal, Si €S necesario.

Modulo 10: Organizacion de la participacién en el centro.

Este modulo es peculiar, pero de una gran importancia. Comprende
la serie de dinamicas en los diversos ambitos y areas del centro que
llevan a que los jovenes perciban con claridad las posibilidaes que
ofrece & centro y fas oportunidades de participacion gue se le presentan.
Al mismo tiempo, Se pretende dinamizar de tal forma [a presentacion de
la informacion que genere mecanismos de participacion de los grupos-
tutoria y de los grupos-taller, para confluir en una organizacion general
del centro participada , de alguna forma, consensuiada.

Modulo 11: Oferta de Actividades Complementarias.

Es desde la dinamica de participacion desde donde debe situarse
la oferta de realizar desde el centro actividades complementarias del
mas diverso tipo; y dirigidas, no solamente a los jovenes del programa,
sino tambien a otros jovenes del entorno local (amigos,

Este modulo sera mas facil de realizar i ya han intervenido los
grupos de voluntarios en los madulos 2y 3; y algunos jovenes han tenido
relacion personal con ellos.

5.2.2.2. Fase de Asimilacion.

Es la fase mas larga en tiempo de todo € programa (unos 5 meses).
En esta fase el aprendizaje se centra en asimiar los conceptos,
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procedimientos, hahilidades, actitudes y hahitos requeridos para ejercer el
oficio con criterios de productividad y desde las capacidades de cada joven.

Junto a ello se propicia. el progreso en el proceso de grupo centrando
su contenido alrededor de aspectos interpersonales y sociales.

La labor tutorial de seguimiento personalizado reguiere en esta fase
centrarse a inicio de la misma en una reformulacion mas matizada del
proyecto personal ge formacion, integrando en determinados casos
medidas de apoyo a la formacion basica de diverso tipo.

Al final de esta etapa es necesario organizar un modulo especifico
centraco en la informacion, orientacion y asesoramiento socio-laboral para
poder p<)art|0|par adecuadamente en la fase de contraste (practicas en
empresa).

Modulo 12: Asimilacién del oficio.

La asimilacion del oficio requiere un proceso adaptado a cada joven
y a cada oficio concreto. Por ello solo podemos indicar algunos criterios
generales de este modulo.

~ En primer lugar el ohjetivo es conseguir Un acabado rapido y de
calidad. Articular estas dos caracteristicas a las peculiaridades de cada
joven es el -arte"de los monitores de taller.

La metodologia mas apropiada para generar un proceso de avance
en estos dos criterios, es sin duda la de ‘proyectos integrados de
aprendizaje”. ESIOS proyectos deben realizarse individualmente y en
pequeios grupos, de forma que Simultdneamente Se potencien las
capacidades individuales Y la responsabilidad personal en €l trabajo, por
una parte; y la capacidad de cooperacion y solidaridad, por otra.

H objetivo de este madulo es llevar a cada joven lo mas adelante
Que se pueda en e aprendizaje del oficio, en funcion de sus propias
capacidades y motivaciones.

Modulo 13; Funcionamiento del grupo-tutoria.

H funcionamiento del grupo tutoria en esta etapa de asimilacion se
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centra en poner las potencialidades del proceso de grupo a servicio de
aduirir una comprension mas  significativa de las  relaciones
interpersonales  (“ai encuentro del otror}:  hahilidades  sociales,
sexualidad, amistad, relaciones sociales con adultos, y descubrir las
realidades de nuestra sociedad que nos afectan como jovenes y como
ciudadanos ("Descubrimos nuestra sociedad /”)

Muchas oe estas actividades, aunque sur?en del grupo-tutoria,
pueden édeben realizarse como actividades del Centro, 0 de varios
grupos. Debemos propiciar la iniciativa y la participacion de los propios
jovenes, facilitandoles los medios para que resulten suficientemente
positivas y motivadoras, incluso cuando eventualmente fracasen.

~ En estas actividades debemos hacer participar a otros agentes
sociales y personas significativas del entomo.

Modulo 14: Formacion socio-laboral para la preparacion de las practicas en
empresa.

Se trata de ofrecer un espacio especifico para abordar aspectos
generales y particulares de lo que sera la situacion de précticas en
empresa. Al mismo tiempo, desde la motivacion y expectacion que esta
experiencia suscita en los jovenes, introducir una formacion sobre
contenidos socio-laborales que sean de utilidad en la incorporacion a un
trabajo élegislacién, organizacion de una empresa, tipos de empresas,
habilidades sociales, Sequridad e Higiene, sindicatos,...).

Modulo 15: Medidas de Apoyo a la formacién bésica.

Este modulo es opcional para aquellos jovenes que lo demanden
desde su propio proyecto personal revisado y actualizado al inicio de
esta etapa de asimilacion.

Puede realizarse en un amhito intitucional (EPA, ...) 0 mediante ¢
apoyo personalizado 0 en pequeiios grupos de educadores
voluntarios.

Debe contar siempre con la apuesta del propio joven, y
dependiendo de ella. Se trata de facilitar, no de imponer. S el joven no
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quiere, no lo ve, no lo desea; la imposicion no lograra ningun resuitado.
Habremos de esforzamos por hacerle experimentar y sentr el limite que
pone & su avance en aPrendizzjlje del oficio. Slo si tiene sentido para
el proyecto personal del joven podemos intentar un avance en la
formacion basica.

5.2.2.3. Fase de Contraste.

S en las fases anteriores podian definirse como centradas en la
motivacion, en la integracion o en la potenciacion de las posihilidades de
cada joven, esta fase es una fase que debemos definir como decisiva. ES
de alguna manera la prueba de fuego del programa, de cada joven.

En esta fase, como su nombre indica, se pretende contrastar lo
aprendido en e oficio (no sdlo lo técnico-practico, sino también las
habilidades sociales, las actitudes hacia las personas y el trabajo, ? enla
realidad concreta de trabajo en un ambito laboral. H centro de esta fase lo
constituye la estancia en una empresa 0 en un trabajo laboral con un
autonomo, como alumno en practicas.

H aprovechar todo el rendimiento educativo a esta primera
experiencia de trabajo laboral para estos jovenes es el objetivo de esta
fase. No se trata solo de poner en contacto a joven con los agentes
sociales, que no es poco. Se trata ademéas de hacer un seguimiento
personalizado de esta situacion para buscar en ella todos los aspectos
socio-educativos Ufiles para poder avanzar en la configuracion de un
proyecto personal de insercion socio-laboral.

Por ello, los modulos de esta etapa son varios.
Modulo 16: Practicas en empresa.

Este modulo consiste en sequir realizando el aprendizaje en d
oficio en un &mbito real, insertando a los jovenes en las empresas de la
zona. Se frata de una estancia en la empresa con un programa oe
formacion en practicas concretado entre el centro y la empresa, y
explicitado en un pro?rama y un contrato de alumno en précticas en €
que debemos tener claridad en los objetivos Y tareas que va a realizar
tanto la empresa como el joven y &l propio tutor del centro.
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La calidad de esta experiencia depende fundamentalmente del
seguimiento que desde el centro se haga de la misma. Esto exige
dedicar tiempos concretos para visitar a 10s jovenes en sus lugares de
trabajo; confeccionar instrumentos de seguimiento (cuademos de
practicas, agenda, ..) y extraer de esta experiencia todo €l rjugor
educativo posible.

Con €l objeto de conseguir esto Citimo, ademas de este modulo se
establecen otros.

Modulo 17: Consolidacion del grupo-tutoria.

La diversidad de experiencias personales en € trabajo pueden y
deben encontrar un ambito adecuiado para intercambiarse: en el grupo-
ftutoria. Este intercambio debemos centrarlo en realizar una reflexion en
comun sobre los descubrimientos que sobre si mismos, los jovenes van
haciendo en su experiencia de insercion en un lugar adulto de trabajo.
De esta forma €l grupo se consolida como ambito de ayuda Y apoyo
personal y social para la insercion socio-laboral; y de esta forma se
constitye en un instrumento valido para recorrer los itinerarios
personales de insercion.

Los contenidos de este madulo se centran pues en “pescubrir ia
sociedad, en el mundo del trabajo”. DESOE €StoS descubrimientos puede
requerirse el profundizar en aspectos concretos del &rea socio-laboral y
dar lugar a una prolongacion del madulo 14 en esta fase

Del mismo modo los modulos 15y 11 pueden continuar durante €
desarrollo de esta fase.

5.2.3. ETAPA DE INSERCION.

Tras la etapa de integracion en su fase de contraste (e incluso para
algunos jovenes antes), se da ya una diversidad de situaciones de insercion.

Asi, a algunos jovenes se les oferta un contrato de aprendizaje en la
misma empresa en que realizaron las practicas, o quizas en otra. Otros
deciden realizar € servicio militar o la prestacion sustitutoria. Algunos
pretenden integrarse en la formacion profesional reglada. Otros, continuar
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profundizando en la formacion en el oficio. Incluso algunos carecen todavia de
expectativas o de posibilidades. Es preciso articular en esta etapa de
insercion, la informacion, orientacion, asesoramiento y ayuda necesaria para
que cada joven pueda realizar su insercion.

S ¢l joven accede a un contrato de aprendizaje, debemos Parantizarle,
por los medios que sean Preusos (incluso en ¢l propio centro) [a formacion
que legalmente esta establecida. B centro debe de asumir el seguimiento de
los contratos de aprendizaje; si es necesario constituyéndose en agencia de
colocacion conforme a la ley.

Séd g)oven desea profundizar en el aprendizaje del oficio, (y este sera e
caso de Dastantes jovenes), el centro debe buscar con los jovenes las
formulas de realizarlo. Bien en el propio centro mediante un curso de
profundizacion; o bien en otras agencias publicas o privadas del entormo local.

S ¢ joven desea incorporarse a la ensefianza reglada de formacion
profesional, debemos acompafiarle en su proceso hasta la consecucion oet
titulo de graduado en secundaria o bien por el procedimiento que establece
articulo 32 de la LOGSE.

~ Encualquier circunstancia, €l centro, con €l protagonismo de os propios
Jovenes , debe buscar y encontrar caminos para a insercion socio-laboral. Lo
(nico que no es valido es devolver al joven a la calle.

Esta etapa se articula en dos fases; que para algunos jovenes seran
SUCESIvas; pero (ue para otros seran alternativas.

5.2.3.1. Fase de consolidacion.

H objetivo de esta fase consiste en, partiendo de |a experiencia de las
practicas en emFresa y 0el renovado impulso de los jovenes por un
proyecto personal de insercion, ofertar un periodo de Frofundlzauén en ¢
oficio y una ampliacion de la formacion basica y socio-laboral que aumente
las posibilidades de insercion de estos jovenes.

~ En esta fase, se pretende centrar todos los aspectos formativos
(oficio, socio-laboral, basica, tutoria, ...) en la definicion de un plan personal
de insercion desde las posihilidades concretas de cada joven y del entomo
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local.

ES el momento para inventar nugvos trabajos, para generar iniclativas
y comprometer a los jovenes y a las instituciones publicas o privadas del
entorno local en encontrar vias de insercion concretas.

Mdodulo 18: Curso de profundizaron y consolidacion en el oficio.
Mddulo 19: Plan personalizado de formacion basica.
Modulo 20: Tutoria: "Buscando y definiendo un proyecto de vida".

Modulo 21: Médulo de formacién socio-laboral.

5.2.3.2. Fase de itinerarios personales de insercion.

Esta fase es la continuacion logica de la anterior. Su duracion no esta
determinada y fundamentalmente esta constituida por medidas de apoyo
personal y social, y de medidas de insercion socio-laboral, junto con
elementos de informacion, orientacion y asesoramiento.

~ Eslafase en la que mantener abiertas todas las medidas de insercion
socio-laboral que se agrupan en el modulo 22.

Modulo 22: Itinerarios personales de insercion.

Este madulo consiste fundamentalmente en proporcionar a joven
un ambito permanente de orientacion y apoyo para mantener la
bisqueda y para realizar actividades de insercion social y laboral con
0tros jovenes de su mismo entorno local.

5.3. La organizacion didactica: los modulos.

~Como hemos explictado en [ secuenciacion  curricular, la
organizacion - didactica la hemos realizado en modulos de diversa
configuracion en cuanto a Su duracion, contenidos, efc.

~ Creemos que este modelo organizativo simplifica [ intervencion
socio-educativa Y la hace mas Pedagoglcamente eficaz. H joven se siente
realizando un proyecto personal en el que avanza; y que este avance es



391

reconocido. Cada etapa, fase y modulo requiere una evaluacion para cada
joven, en la que éste se impligue autoevaluandose.

La evaluacion de las areas, los procesos y las dimensiones socio-
educativas sera también necesaria, pero para €l equipo educativo, no para los
jovenes; aln cuando podemos hacerles participes de la misma quizas de
forma indlirecta.

Los modulos tienen unas conexiones entre ellos, pero no son
necesariamente imprescindibles unos, para realizar los otros.

~ Quizas puedan presentar un cierto caracter de imprescindibles los
modulos Iniciales de la tutoria.

~ Novamos a realizar una presentacion detallada de los modulos, pero
si quizas convenga detenernos en \)oermbw la coherencia interna de las areas y
su organizacion modular (Cuadro VI.V).

~ Estaorganizacion en fases y modulos implica una configuracion de los
madulos con tres caracteristicas:

* Tienen una autonomia y unidad en si mismos.

» Estan concatenados de alguna forma con los anteriores y con
los siguientes.

» Se planifican globalizadamente con los otros madulos de la
misma fase.

De esta forma tenemos que:

» H curriculo del &rea de tutoria lo integran los modulos: 2-4-5-6-
9-10-13-17-20-22. (Cuadro VIVI).

» H curriculo del area de formacion profesional lo configuran los
modulos; 1-7-8-12-16-18. (Cuadro VIMII).

» H curriculo del area de formacion socio-cultural lo constituyen
los modulos: 3-11-14-15-19-21, aunque de esta area tambien
forman parte los modulos 7'y 8 de forma integrada. Asi queda
reflejado en el Cuadro VIV,
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Cuadro VLV.- Articulacién de las areas, procesos y fases del programa integral de garantia social

+ INWrv rrxHMi Je r\{Y Culisj;»
* IVWI%crv hwi - volirjrv.ov
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Cuadro VI.VII.- La Iniciacion Profesional y sus Modulos

|.TAPAS ORIENTACION INTK<;RACION INSERCION

NnSszs Consocaloria - Acogida Dcscubnmicnio » Asimilacién - Conuaslc I'onsoliiiacion « Itinerarios Personales

s

(SUhJulo 1)
Actrib Modulo 7 m Mttiiiln K = m Mtniulo 12 —-
«k
Monilocct
PKOVIiHft
IVW.UNU IVIICIRAUS
d olien»

dc Aprcruliljfc
AN g I'ontrato* dc Aprirndi/jjc
”Mlpa ia ¢ inlcpa L )
d gfupu -F tuvici Fiwmji ion Profesional
dc tdler =l VKK'-bN'ra]  «F MHb» ljUual Kcen*ia (MatlultH 11
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6. RECURSOS Y ORGANIZACION.

Cada centro que desarrolla programas integrales de garantia social en
un entorno local concreto sera necesariamente peculiar, ya que como sefiala
dl programa de iniciacion prOfESIOnali "la caracteristica fundamental de la

iniciacion profesional eficaz es la flexibilidad y adaptacion permanente"

(Redondo, 1989, 39).

~ Tanto los recursos como la organizacion deben adaptarse a las
peculiaridades del entorno local; pero desde las diversas experiencias
realizadas hasta ahora, y desde las apuestas aue hemos realizado a lo largo
de toda nuestra reflexion precedente, bien Fo riamos aventuramos a definir
algunos elementos orientadores respecto a los recursos y la organizacion de
un programa integral de garantia social.

6.1. Recursos humanos, Institucionales y materiales.

A abordar el tema de los recursos en el contexto de un
cuestionamiento general del gasto publico y de la eficacia del Estado de
Bienestar, creemos |m\qrescmd|ble concretar algunas consecuencias de la
apuesta que hemos realizado en €l Capitulo Quinto al situar los programas de
garanﬂa social en una apuesta decidida por un Estado Socil, en € que se

esarrolle € tejido asociativo no [ucrativo o tercer sector.

La eficacia de un programa integral de garantia social, como de tantos
0tros programas sociales, depende muchos mas de los recursos humanos y
de la coordinacion interistitucional que de los recursos materiales.

~Tenemos que desmitificar €l criterio de gue a mas medios materiales,
mas eficacia. Mas bien ocurre que el aumento de medios materiales, a partir
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de unos medios suficientes, genera una inutilizacion de los mismos; una
traslacion de la responsabilidad humana a los medios materiales; y en
definitiva un derroche de los mismos, una alineacion de las personas-
profesionales en s trabajo y una cosificacion de las personas-usuarios.

Este convencimiento, por otra parte comprobable en todos los ambitos
de produccion, (recordemos las ingficiencias de tipo X), nos lleva a colocar
este elemento en primer lugar a la hora de abordar el problema de la
asignacion de recursos.

6.1.1. RECURSOS HUMANOS.

Uh programa de garantia social como €l que proponemos, es un
proyecto en €l que se implican tanto los adultos como los jovenes. No es una
accion profesional “neutra'. L8 calidad y la eficacia del programa depende de
la implicacion de las personas mucho mas que de los programas técnicos, oS
[eCUrsos materiales, etc.

- Paa giarantizar en mayor medida este primer aspecto, creemos
imprescindible el que la gestion de estos programas la realicen asociaciones
no lucrativas que tiene un proyecto implicativo de sus miembros en €l trabajo
con estos jovenes sitliados en los margenes sociales. Estas asociaciones es
|mPortante que tengan una presencia real en el entorno local y que participen
del plan global de desarrollo comunitario del mismo.

Esta opcion traslada las ingficacias X a intemo de las propias
asociaciones y las saca de las Administraciones plblicas, que han
manifestado su incapacidad de abordarlas con los mecanismos juridico-
laborales actualmente vigentes.

Este traslado no es un mero traslado de los problemas laborales; es
ademas un traslado de "competencia’y Un traslado de responsabilidades 0\ue
se sitdlan en la linea de una democracia mas participativa, en la que los
agentes sociales S0 "agentes', N0 SO0 funcionarios. Esta opcion genera un
proceso de cogestion de los asuntos publicos, en os que no se implica slo la
“opinion” 0 € "voto", SN0 €l PIOPIO "estilo de vida", (JENErando recursos

morales  solidarios en &l entorno local.
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Por otra parte, ceder la gestion a una entidad no lucrativa no supone
desentenderse del programa por parte de las instituciones publicas, sino c\ue
exige un nuevo impulso a las verdaderas competencias de las
Administraciones: planificacion, financiacion y evaluacion.

Es evidente que en estas funciones la Administracion debe ser rigurosa y
no dejarse llevar por meras conveniencias coyunturales, por intereses
partidistas 0 incluso por intereses personales corruptos. Estos aspectos
pueden atajarse con mecanismo interinstitucionales adecuados.

Centrandonos en los recursos humanos; creemos e cada Asociacion
(ue gestiona un centro debe realizar su propia organizacion adaptandola a su
proyecto concreto y a fas situaciones del entorno local. De todas formas
sugerimos algunos criterios que jpueden resultar Utiles.

Las personas que intervengan en estos Brogramas deben de contar con
una clara conciencia de o que se pretende. Deben participar de la "fiosofa’
del programa Y de las pautas concretas de la Asociacion que gestiona €l
programa. Para ello es importante una formacion permanente y una
participacion adecuada al interno de las Asociaciones.

En lineas generales un centro de garantia social integral puede alcanzar
el rendimiento optimo de tamario, cuando se sittia en 6-8 talleres que se
renuevan la mitad cada afo:

(13510 Rao
pnl  (Mtdees)
pan2 (34tdleres)
pan3 (34telleres)

Este disefio supone un cambio permanente de monitores de taller en
funcion de los oficios de cada afio. Esto no es algo negativo, aunque a
primera vista pueda Parecerlo. H criterio que sustenta esta opcion es, por una
parte, €l formar en oficios que tengan salida en el entormo local y no saturar el
mercado de la zona de aprendices de un mismo oficio, ?ue competirian entre
si. Por ofra parte, es importante que los monitores de taller trasmitan el oficio;
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por lo que su foerfil debera ser mas definido por su experiencia y conocimiento
del oficio (del que se encuentra satisfecho y puede trasmitir ilusion por
MiSMO); que por su curriculum educativo. Esto no es Gbice para tener muy en
cuenta actitudes educativas basicas; ’oero con la conciencia licida de que la
actitud mas basica es la cercania a los jovenes, a su estilo, necesidades y
expectativas. Los monitores de taller asi definidos son modelos adultos
‘reales” fald estos JOVENes.

Al mismo tiempo, los monitores de taller contactan con los jovenes, que
se ilusionan por su mismo oficio. De este contacto, a terminar €l proceso
pueden surgir iniciativas laborales conjuntas.

Junto a los monitores de taller, en el equipo educativo de cada centro
estan los educadores. ES necesario que el nimero de educadores no sea
inferior a uno por cada taller, de lo contrario sera practicamente imposible
realizar la integralidad del programa.

Los educadores asumen la tutoria, la formacion socio-cultural, la
animacion del voluntariado, la direccion y la administracion det centro. Cada
uno de ellos puede especializarse en un aspecto del area socio-cultural
(formacion basica, formacion socio-laboral, actividades complementarias, ..) 0
en direccion, administracion, U orientacion e insercion. Y dinamizar ese
aspecto del programa. Al intemo de cada Asociacion y con la flexibilidad
laboral actual, pueden darse configuraciones de los equipos muy diversas y
adaptadas a multiples circunstancias personales, grupales y del entorno.

Ademas de los recursos humanos profesionalizados, las asociaciones
deben disponer (0 generar) recursos humanos voluntarios en su entomo local,
para la realizacion de las actividades sefialadas en los apartados anteriores
(area complementaria, apoyo a la formacion basica, convocatoria en la calle,

6.1.2. RECURSOS INSTITUCIONALES.

~H seg1undo aspecto en importancia, a nuestro entender, son os recursos
institucionales; es decir, la participacion del mayor nimero de agentes e
instituciones publicas y privadas del entomo local en e programa.
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Evidentemente esta participacion no sera idéntica para todos; pero todos
pueden implicarse y sentirse participando.

Por una parte estan las Administraciones Publicas que financian €
programa, que deben evaluarlo y hacer un seguimiento responsable del
mismo.

Ademas, estan las entidades, generalmente privadas (pequefias
empresas, autonomos, ..), en las que los jovenes realizan las practicas y en
las que pueden insertarse los jovenes.

~Por titimo los agentes sociales y educativos que tienen relacion con los
jovenes de forma directa o indirecta.

Es imprescindible generar los instrumentos necesarios para que todos
puedan sentirse participes del programa. Debemos canalizar & que puedan
aportar opiniones, apoyos, iniciativa. De lo contrario el programa sera un mero
parche sin continuidad ni vinculacion real con €l entomo social.

Muchas veces el generar y coordinar estos recursos institucionales es la
mayor dificultad del programa.

Algunos aspectos relevantes que exigen la participacion de todos son los
que Se refieren &
a) La definicion de los oficios en que formar aprendices.
b) La adjudicacion del programa a una asociacion no lucrativa concreta.
¢) La evaluacion de la eficacia del programa para el entorno local concreto.

6.1.3. RECURSOS MATERIALES.

~ H sefialar que los recursos materiales no son los mas importantes, no
quiere decir que no reconozcamos su necesidad. Un centro que carece de
recursos suficientes genera frustracion en los educadores y en los jovenes.

Los recursos debemos ajustarlos al proyecto concreto, a SUproceso.
Debemos huir de fa miseria y del derroche. Un ajuste fino dialécticamente
realizado, genera procesos educativos en los centros, que dinamizan la
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creatividad, la cooperacion y la solidaridad; a tiempo que educa para una
sociedad de crecimiento responsable Y de austeridad compartida.

En lineas Penerales la formacion de aprendices no requiere equipos
tecnoldgicos sofisticados ' caros; sino equipos sencillos - relativamente
baratos. Por otra parte, Si Se realizan actividades de aprendizaje que generan
productos (tiles para el centro o el entorno local, se reducen los costes de los

‘materiales fungio6les".

 Los costes de los equipamientos pueden amortizarse intercambiando los
equipos de unos centros a ofros, y/o cediendolos para la generacion de
trabajo-empleo a los propios jovenes y monitores una vez concluido @
Droceso.

H mismo hecho de ser gestionado por entidades no_lucrativas con
control plblico, llevara & un mayor ahorro y & una mejor utilizacion de los
MmiSmos.

Con todo, los recursos mas caros son los referidos a la habilitacion de
los edificios adecuados. No podemos situar estos programas en locales en
estado lamentable. La dignidad de la oferta es sentida por los [ovenes por los
“ojos", O €l impacto visual gue los locales les provocan. S son indignos,
quieren decir claramente que les consideramos |nd|8nosy ellos lo saben y lo
sienten. ¢ Como hacer desde ahi un proceso socio-educativo e integrador?.

Por término medio se requieren talleres de alrededor de 150 metros
cuadrados, y espacios comunes suficientes (Servicios, aulas, despachos,...).

Para un modulo de 6 talleres se requieren unos 1.000 metros cuadrados.
También en esto la peculiaridad de los oficios y de las instalaciones
disponibles impondran sus criterios a la hora de organizar los espacios del
centro concreto.

Aqui, como en tantas ofras cosas, la imaginacion y creatividad aporta
ahorros inimaginables para los métodos de gerencia tecnico-tradicionales.
(%ue el equipo educativo pueda disponer de todos los recursos y adaptarlos a
ellos y asu proyecto concreto es una prioridad de gestion que evitara muchos
gastos ineficaces que encarecen los  semvicios  socio-culturales
Innecesariamente.
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62. Organizacion: el equipo educativo.

En Glimo término, la eficacia de la actuacion de un programa de
?arantia social esta en la adecuada organizacion de todos los recursos en
uncion de las finalidades. Esta organizacion es realizada por el equipo
educativo.

Una organizacion no es un organigrama y un manual de funciones ge
cada puesto o rol. ES algo més; es la realizacion practica por personas
concretas (educadores) de esas funciones en ese organigrama, con estos
fines. Cada persona debe experimentarse activa, responsable, libre, ...
aportando lo mejor de s

Por otra parte, la mejor forma de que esto ocurra no es estar iodos a
todo”, AN CUando aparentemente parezca eso el ideal. La mejor forma es
"confiar"en 1S Capacidades y disposiciones de los otros, de su comlpetenciay
su responsahilidad. Generar esta confianza entre los miembros del grupo es
la tarea primera del equipo educativo. Damos confianza cuando sentimos que
fCCflnfl’an en nosotros, aun cuando eventualmente nos salgan las cosas mal 0
allemos.

Esta es la primera y principal labor de un director: hacer sentir que
confia en cada uno del equipo educativo, repartir las tareas entre todos sin
sobrecargar més alla de las posibilidades objetivas, valorando sobre todo los
objetivos conseguidos Y facilitando caminos para la resolucion de conflictos.

En este contexto, es posible repartir responsabilidades, practicar [a
autoevaluacion y generar procesos de investigacion-accion participativa.

En este programa el equipo educativo debe situarse en un Broceso de
ZFrendizaje: no sabe de antemano como realizar ef programa. Depe generar
programa desde la relacion y el proceso de los jovenes concretos. No es
tan importante € curriculo externo, 10 que se hace; sino €l intemo, €l proceso,
el como se hace. Cada grupo de jovenes crea un nuevo programa.

Ademas €l equipo educativo Se renueva con cada grupo de jovenes.
Los monitores de taller son nuevos, los educadores cambian sus funciones;
es empezar de nuevo, crear de nuevo, enfrentarse a nuevas situaciones,
NUevos retos.
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~ Los educadores, que permanecen en el equipo educativo, no Bueden
dejarse llevar por lo aparentemente conocido, sino adentrarse a descubrir una
nueva oportunidad de crecer en responsabilidad y en solidaridad.

~ Las opciones de organizacion del equipo educativo pueden ser muy
diversas. Nosotros explicitamos de forma somera una posible organizacion de
un centrg de Garantia social, que poaria ser la que figura en los Cuadros
V8iXxay b

Cuadro V1.IXa.- El organigrama de un centro integral de garantia social (a)

Partidpadon

Solicaridad

En este esquema, la organizacion del centro se articula respondiendo
a los gjrocesos, areas, las dimensiones Y las finalidades de la garantia social
integral,

B centro del organigrama lo ocupa €l equipo educativo como
facilitador de todo el proceso; y alrededor de €l se organizan todos los demas
elementos del programa.

Por ¢l lado de la formacion socio-cultural se sittian los diversos
aspectos a dinamizar (formacion basica, formacion socio-cultural, informacion
Y Orientacion, insercion, area complementaria,...), todos ellos competencia de
0S educadores, con la participacion de voluntarios.
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Por ofro lado la formacion profesional articulada en talleres de
distintas etapas. Con un Organo de canalizacion de iniciativas: 7a comision de
oticios ESIA COMISION e relaciona con €l instrumento interistitucional del
entormo local que evalla y financia €l programa.

~ Por Uitimo, &f lado de la tutoria organizado en grupos, y que canalizan
Sus iniciativas Y su participacion por la Asamblea de Delegados de grupos.

(Cada uno de estos lados esta dinamizado por un coordinador y por
subequipos educativos.

En los angulos se sitdian los organos colegiados: el equipo de
direccion, € Consejo de Centro y la coordinacion intenstitucional. Cada uno
de estos organos colegiados tiende a un fin prioritariamente (educacion-
formacion, participacion, insercion), pero en la dialéctica que se genera entre
unos y otros se potencian las tres dimensiones socio-educativas que
proponemos en este pr%grama y Que generan los valores-actitudes de
responsabiliciad, creatividad'y solidaridad.

Un desarrollo de este planteamiento requeriria una mayor explicitacion
de las funciones y competencias de cada organo y rd, pero no es nuestra
intencion en este trabajo.
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7. LA EVALUACION EN LOS PROGRAMAS
INTEGRALES DE GARANTIA SOCIAL.

B término evaluacion se ha utilizado en gran medida, a partir de los
afios 70 con un claro sesgo tecnccratico Como +control de objetivos'y Y CON la
clasica funcion sancionadora implicita en la fabricacion de criterios de
excelencia por los que las diferencias se convierten en desigualdades
(Perrenoud, 1990).

Lincoln (1987) sefiala que podria hablarse de cuatro generaciones de

evaluadoresK

La generacion tecnica: medir objetivamente.
La generacion descriptora: tecnicas de interpretacion.
La generacion de jueces: técnicas cualitativas, triangulacion .

La generacion de mediadores y agentes de cambio: técnicas de
negociacion; paradigma naturalista ...

~Nosotros optariamos dentro de esta Uitima por una profundizacion o
derivacion en una linea mas critica, que insiste en "ei cambio”, €N Ser agentes
de cambio megiante la evaluacion -accion- participativa (Lopez de Ceballos,
1937), (Ander-Egg, 1990).

~ Cronbach (1980) prefiere referirse a ideologias de la evaluacion en
funcion de tres caracteristicas de la misma: toma de decisiones, relacion con
la politica y metodologia. Asi, Calvo de Mora (1991, 10) sefiaia que:

‘para los evaluadores de la cuarta generacién, la toma de decisiones
consiste en la presencia de conflictos de intereses entre los implicados en
un programa y el proceso de negociacion para acordar un plano
convergente de actuacién; la relacion de la evaluacion y la politica se
fundamenta en la democratizacion de las comunidades sociales, la
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blsqueda del bienestar social, entre otras relaciones, y, en tercer lugar, la
metodologia cualitativa, la apreciacion de diferentes fuentes de
informacion, la interpretacion colectiva, y, también la utilizacion de fuentes
de informacion que suministren datos cualitativos

Por su parte Nevo (1992, 2587) establece tres grupos de enfoques
conceptuales.

a) Los que se basan en metas y restitados.

b) Los que proporcionan informacion para la toma de decisiones 0 son tn
examen sistematico de programas.

C) Los QUE SE refieren a ia naturaleza valorativa de la evaluacion
poniendo énfasis en el papel central de la sabiduria humana y los
juicios emitidos con perspectiva politica, critica, intuitiva o iluminativa"

(Cande, 1993, 113).
Nosotros aqui optamos por una integracion de perspectivas, por una

evaluacidn concebida a modo de un proceso metodoldgico abierto y continuo,
desde el que siendo posible contribuir a realizar diagnésticos sobre la
realidad, se valoren y cualitativamente, las dimensiones que configuran el
contexto, disefio, desarrollo y resultados de un programa" (Caride, 1992, 114)

En esta orientacion creemos que es [a evaluacion situada en una
perspectiva de investigacion-accion-participativa la mas adecuada para
nuestro programa (Kemmis, 1992).

Evaluar la utiidad social del programa supone articular
adecuadamente €l roceso de ‘caracter ético, social y politico de la

1
evaluacién y por otra el caracter cientifico o de calidad cientifica de la misma

(Calvo e Mora, 1991, 12).

Evaluar un programa requiere valorar la calidad de las metas ﬂue se
propone para el contexto social ?va]oracic')n extrinseca); pero tambien, el valor
en si de las mismas (valoracion intrinseca). ES € “vaior y € “mérito” 0l
programa socio-educativo (Cuba y Lincoln, 1981, 39-84).

Quedarse exclusivamente en la valoracion extrinseca en funcion de
una toma de decisiones (Cronbach, 1962, Calorera, 1988), implica una opcion
ideologica de la evaluacion que debe ser analizada sobre todo desde las
relaciones sociales que propicia.
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Una opeion integradora supone articular tres vertientes de la
evaluacion; una intema-subjetiva, ofra externa-objetiva, y ofra negociada-
dialogada (Cardinet, 1988). De ofra forma: una evaluacion sobre la practica
(evaluacion como mvest;%aplér(?, ofra evaluacion como contraste, y otra
evaluacion como responsabilidad y control (Santos Guerra, 1989, 41).

~ En definva la evaluacion esta condicionada por las opciones
politicas del evaluador, por sus opciones en orden a gestionar o superar d
conflicto social, y por una agroxmamén macro o micro a mismo (Mitchell
1984, 143) (Calvo de Mora, 1991. 41).

Evaluar en €l terreno de las ciencias de o humano supone articular
una evaluacion desde las dos caras: lo colectivo Y lo individual. Los criterios
de las ciencias naturales y los métodos positivistas no ofrecen la amplitud
suficiente para abordar esta complejidad.

La evaluacion presenta, pues, distintas perspectivas operativas 0
dimensiones. Asi, desde una perspectiva temporal podemos sefialar la
evaluacion que se realiza antes (evaluacion prospectiva, prescriptiva o inicial),
durante (formativa, de proceso) y después (sumativa, de balance) (Toumeur,
1990, 32). Desdle una perspectiva cultural comprehensiva podemos hablar de
evaluacion macro (de la institucion escolar, administracion educativa con €l fin
de homologar programas), de una evaluacion meso (el proceso de las
relaciones interpersonales propias de la organizacion escolar concreta), y de
una evolucion micro (del trabajo escolar, en € aula ...) (Calvo de Mera. 1991,
22) (Lozano y Sabiron, 1937).

~ Las evaluaciones macro y de balance insisten sobre la funcion
certificativa; las meso y predictivas sobre la selectiva; Y las micro y formativas
so)bre la utilidad de ta misma al proceso de aprendizaje (Cardinet, 1991, 89
sS).

~ Estas dimensiones pueden a su vez ser abordadas con una gradacion
epistemoldgica y metodologica entre una aproximacion mas subjetivista Y una
aproximacion ~ més  objetivista  (fenomenclogia,  etnometodologia,
interaccionismo simbolico, etnografia, andlisis contextual, analisis sistémico y
Socio-historico, encuestas ' estadisticas, experimentos) (Huberman, 1991,
Calvo Mora, 1991, 53).
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En definitiva, cuando elegimos un método abordamos la realidad
como un objeto diferente al que surge cuando empleamos otro metodo. B
método define al objeto. Se impone una complementariedad metodologica.

_Nuestra opcion es adentramos en la perspectiva de evaluacion que
sefialahamos como cuarta generacion; atin cuando eventualmente utilicemos
instrumentos y metodologias de los diversos enfoques de la misma:

'nos movemos en un paradigma de pensamiento y accion a través
de estrategias (evaluacion e investigacién) y metodologias diferentes
encuadradas todas ellas en un marco cualitativo (Jacob. 1987; Campbell,
1974). Este marco ideoldgicamente se diferencia por la blisqueda de la
relacion y por la integracion del pensamiento y la accion (praxis)" (Calvo de
Mora, 1991, 67).

En esta direccion debemos situar la opcion por una *evaiuacien
negociada” (Cardinet, 1988). Ya que esla accion intencional de los
participantes la que explica, en terminosde  significacion subjetiva, las
rle9 ullagg?des en las sociedades actuales (Cardingt, 1990, cit. Calvo Mora,

7.1. La evaluacién integral.

- Desde ¢ modelo organizativo propuesto anteriormente Y as opciones
socio-educativas seflaladas; [a evallacionen  un a’orograma integral  de
garantia social debe ser también una evaluacion integral.

H nlicleo central de la evaluacion debe ser una evaluacion formativa,
ya que esa es su funcion principal a interno del proceso de ensefianza-
aprendizaje: feedback para quiar € aprendizaje (Cardinet, 1991, 9). Es una
informacion que debe ser Uil & joven y no una mera informacion sobre e
joven. En esta direccion puede ser tanto evaluacion interactiva éen e
proceso), como retroactiva (al final de un maalo), o proactiva (al inicio de una
nueva etapa, como elemento que posibilita la negociacion y la eleccion).

La evaluacion adquiere tal complejidad, en esta opcion, que “habria

gue encontrar el medio de entregar al alumno la administraciéon de su propio
aprendizaje, por el camino de una autoevaluacién adecuada” {Ca.rdinet, 1991,
97). Esto supone reconocer que la clave central esta en la relacion educador-
joven como relacion de personas en el contexto del programa integral de
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8arantia social. Los objetivos, el proceso, la evaluacion, etc., es el resuitado
€ UNA 'negociacion del contrato didéactico” {Cardmet, 1991, 99)

~ Desde esta opcion, uno de los aprendizajes mas importantes a
realizar por el joven es aprender a autoevaluarse, autoohservarse; a asumir
por i mismo Su propio proceso socio-educativo, su propio proyecto de vid;
asumir responsabilidad.

- Estaopcion por [a evaluacion como negociacion, no puede darse solo
al interno de la relacion joven-educador; sino que debe imbuir todo el centro y
constituir el clima participativo y la cultura democratica del mismo.

H contexto del joven N0 €S "una variable independiente, es mas bien

una construccion (Watzlawick, 1999) a medida que la evaluacién del trabajo
del alumno, es también evaluacion de dicha realidad cultural, social, politica,
institucional (por ejemplo, familiar) en la que vive el sujeto, o cada sujeto. (...)
La realidad no se descubre, sino que al investigar la realidad la construimos

. (Calvo Mora, 1991, 133-134),

| No pretendemos, pues, evaluar para controlar o medir €l trabajo del
[oven o €l funcionamiento del centro en funcion de parametros abstractos o
ideologicamente  determinados por politicas macro-sociales.  Queremos
partIC|par de *in proceso de auto-reflexién y didlogo sobre el mismo, donde se
excluye el juicio de valor (estimacién verbal) y la medida (control) por una
explicacién, justificacion, etc., de acuerdo a un marco referencial comdn, como
puede ser la consecuencia (un acuerdo, por ejemplo) de una negociacion

previa ... (Calvo Mora, 1991, 135). Ese acuerdo previo es lo que llamamos
contrato inicial 0 proyecto inicial de aprendizaje de cada joven; pero también
el proyecto de grupo-tutoria y el plan de taller. Ese contrato, proyecto o plan
no es una imposicion de una de las partes, sino fruto de un acuerdo
interpersonal o grupal.

Evidentemente, todo acuerdo implica un proceso conflictual que hay
gue contextualizar en cada centro. En este sentido la evaluacion forma parte
el proceso socio-educativo en todos sus niveles y momentos.

~ Nos planteamos una evaluacion de cada una de las dimensiones
socio-educativas, de cada una de las areas, etapas, €fc., de cada uno de los
modulos. Todos estos elementos deberan ser evaluados en los drganos de
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articipacion Y gestion del centro (Consejo de Centro, Equipo directivo, Equipo
ducativo, Coordinacion Interistitucional) desde las distintas intencionalidades
prioritarias para cada uno de ellos (participacion, educacion-formacion,
Insercion).

.,ES lo que Gairin (1993) llama "autoevaluacion institucionaI", Yy para la
(ue Sefiala que:

"sobre todo, la evaluacién es el resultado de una actitud positiva de
los implicados hacia la reflexion, el andlisis de las propias actuaciones y la
flexibilidad hacia los cambios que exija la mejora de la realidad. (...) Desde
esta perspectiva puede considerarse que la evaluacion viene ligada a nn
proceso actitudinal mediante el cual se aplica un espiritu indagativo que, a
través de la reflexion constante, procura mantener la calidad de las
actuaciones. De hecho, si hubiera que elegir entre la existencia de unas
actitudes de reflexion y cambio y una buena configuracion técnica de la
evaluacién se preferiria lo primero, pues sélo desde esta perspectiva se
garantiza la utilidad de la evaluacion".

Ademas este autor sefidla las siquientes caracteristicas de la
evaluacion institucional: la busqueda constante de la intersubjetividad
colectiva; no eludir el conflicto; considerar las situaciones que historicamente
la han conformado; y vincularla a la formacion permanente del profesorado
(Santos Guerra, 1993, a,b).

También, el interno del proceso socio-educativo, cada grupo-tutoria y
cada grupo-taller necesitaran evaluar - permanentemente Su  propio
funcionamiento para ir configurando sU propio proceso y su propio ritmo.

Para €l conjunto del centro la Asamblea e Delegados de grupos v la
Comision de Oficios son a&mbitos de evaluacion negociada para ir
conggurando la organizacion del centro en lo coticiano. Ya que los conflictos
en ¢l centro no son meramente técnicos, son socio-politicos Y requieren ser
abordados desde un proyecto de centro negociado entre los agentes sociales
del entorno local concreto, incluidos los propios jovenes.

"El trabajo que realiza el alumno (joven) no se orienta entonces a la
consecucién de unos criterios de éxito y eficacia externos, sino en base a
la responsabilidad y el rendimiento de cuentas ante un grupo de
comparieros y profesores (educadores), que determinan el trabajo, v,
configuran un contexto especifico . (...) La influencia del contexto induce a
pensar en el dominio del mismo, es decir, una clara conciencia de la
negociacion llevada a término, de las exigencias .... facilita la autoreflexién
del alumno (joven) sobre su trabajo y las ayudas que puede prestar el
profesor (educador). Esta autoreflexién, evidentemente, no es solamente
sobre un producto, sino sobre todo el proceso, a partir de una
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reconstruccion verbal, por ejemplo, delante de los compafieros y el
profesor (educador); en este esquema se manifiestan las insuficiencias, los
aciertos, sugerencias, etc.; que influyen el proceso de cada alumno (joven)'
(Calvo Mora, 1991, 141-142).

Este planteamiento supone partir de las caracteristicas de cada
contexto para ir .lgenerando una reconstruccion del conocimiento desde la
propia responsabilidad e |m,oll|caC|6r] de los jovenes; y avanzar hacia ‘habitos*
(Bordieu, 1988}, mas complejos  ricos elegidos desde la autoreflexion sobre
las propias acciones en este contexto interpersonal y organizativo (el
programa integral de garantia social).

~Anivel personal (ce cada joven), e seguimiento personalizado en €l
dialogo con el educador-tutor, en base a su propio proyecto personal es @
ambito para la evaluacion permanente y para la negociacion y renegociacion
del mismo proyecto personal de aprendizaje.

Todos estos ambitos de evaluacion y negociacion requieren contar
con instrumentos adecuados para ,oAder objetivar el propio proceso y para
que sea controlado dm?ldo por los propios agentes Implicados s venes.
educadores, agentes sociales, locales, etc.).

Empefiarnos en mejorar los instrumentos de evaluacion para ponerlos
al sewicio de un crecimiento en la responsabilidad, la creatividad y la
solidaridad de los jovenes, desde su propia participacion implicativa, es una
tarea central a,oara asequrar la eficacia de los Programas Integrales de
Garantia Social.
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A MODO DE CONCLUSIONES.

Al concluir nuestra reflexion nos proponemos realizar un resumen, a
modo de balance, y en forma de proposiciones; que ayude a fijar las
aportaciones mas destacables de la misma desde nuestro particular punto de
vista e intencionalidad.

A) Desde el CONTEXTO.

1.- Parece que nos encontramos en el final de la cuarta crisis estructural cel
ca’mtahsmo caracterizada por ser por primera vez mundial, y afectar no
solo a la acumulacion, €l consumo y la legitimidad del poder socio-

ﬁohnco_; sino tambien a la supervivencia ecologica y ética de la

umanicad.

2.~ La interacionalizacion de la economia capitalista, la actual revolucion
tecnologica, y su dependencia de la ferrea logica de la acumulacion, esta
generando un paro estructural de baja cualificacion en los paises
occidentales que amenaza la legitimidad y legalidad de las bases del
Estado de Bienestar, de la Democracia Liberal y de los Estados
Nacionales.

3.~ La crisis econmica no esta provocada (saor una crisis fiscal. Esta es slo
un sintoma ideologicamente interpretado para intentar deslegitimar d
Estado de Bienestar. La raiz de la crisis es Etica: |a falta de ética del
mercado y del capital, del Estado y del poder politico; y su perversa
autonomia respecto a desarrollo auténticamente humano. Faltan
recursos morales en los ciudaganos: motivacion.

4- En ¢ Estado Espaiol € desarrollo del Estado de Bienestar es
insuficiente y comparativamente inferior al conjunto de paises de la
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OCDE. La politica economica realizada desde los Pactos de la Moncloa y
Sus consecuencias sociales estan generando la situacion de pobreza,
exclusion social y precariedad de los jovenes desfavorecidos.

5- No esta demostrado que para seguir defendiendo y consolidando €
Estado oe Bienestar sea preciso un crecimiento economico medido
exclusiva o prioritariamente por €l PIB; sino que se precisa una decision
politica y una articulacion no burocratizada del Bienestar Social.

6.- La falta de mecanismos de integracion economica (pleno empleo) y
simbolica (motivacion y oportunidades) de los excluidos sociales,
especialmente de los jovenes desfavorecidos, en la sociedad actual
genera una dualizacion social y cuestiona el modelo social economicista,
pSeudo-democratico y antihumano; ya que deviene en sistema politico
social sin legitimidad al no asegurar la homogeneidad social basica.

7.- La salida de la crisis pasa necesariamente por una nueva articulacion ce
los subsistemas sociales (¢l tecno-economico, € socio-politico, Y d
cultural-ideologico) en funcion oe unos valores necesariamente
universales é erechos humanos); y manteniendo el equilibrio conflictual
entre mercado, Estado y mundos itales.

s- B paro masivo es la consecuencia de someter la actual revolucion
tecnolagica a los imperativos de la acumulacion a escala intemacional; y
por tanto es la forma socio-politica de organizar la produccion y la
distribucion la causante del mismo.

Tanto e aumento de efectivos demograficos, como la disminucion de
necesidades de mano de obra por sustitucion tecnologica, como otras
causas diversas; son secundarias y han agravado las dimensiones y
consecuencias del paro.

9- B paro masivo ha traido como consecuencia la precarizacion y
segmentacion del empleo, € aumento de la explotacion y € surgimiento
de 10S "nuevos pobres~. Entre ellos destacamos de forma especial a los
jovenes desfavorecidos: sin futuro.

10.- La condicion juvenil adquiere caracter explicito en el presente siglo, y se
alarga de forma especial y general en €l contexto de la actual crisis de
civilizacion. La condicion juvenil esta caracterizada fundamentaimente por
ser una condicion sociologica y cultural més que biologica o psicologica.
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La caracteristica fundamental de la condicion juvenil es la transicion y la
marginacion.

11- No existe una "juventua, SN0 distintas juventudes en funcion de las
caracteristicas sociolagicas y culturales en las que se desarrolla la etapa
juvenil de transicion. La homogeneidad generacional es mas aparente
que real, aln cuando comporta algunos tonos comunes, generalemnte
externos y con distintos significados para unos contextos sociales u otros.

12.- B joven quiere configurar su propio proyecto de vide; para ello requiere
adquirir y elegir valores que le den identidad y pertenencia. La adquisicion
de valores se realiza prioritariamente por la accion-reflexion, €l grupo de
iQuales y la imitacion de aduitos significativos; y su dimension
fundamental es € futuro.

13- Al joven desfavorecido, por su propia situiacion socio-psicolagica y en la
compleja sociedad actual, le resulta dificil encontrar &mbitos adecuados
para realizar su transicion & una vida adulta y activa. Estos amitos estan
parcializados por a burocratizacion y estatalizacion del bienestar social y
por la mercantilizacion del ocio; lo cual los aleja cada vez mas de estos
Jovenes. Esta realidad evita la adquisicion de una identidad personal y
potencia la generacion de colectivos excluidos y marginados.

14- Las dificuitades de insercion de los jovenes son fundamentaimente
reflejo de las dificultacles y tensiones de la propia organizacion social y de
su falta de horizontes.

Esto es particularmente claro en el aspecto del paro juveni.

15- La insercion en ¢l empleo y en la vida adulta de los jovenes se redliza
mediante itinerarios distintos en funcion de la clase socio-econdmica y del
capital cultural (titulos escolares). Este dltimo aspecto esta a su vez
determinado por las mismas condiciones Socio-economicas.

Esta realidad pone de manifiesto € circulo viciosos de la reproduccion
social, de la exclusion y la marginacion social.

16.- En la actual coyuntura socio-econdmica se esta realizando una sobre-
explotacion del trabajo juvenil, especialmente preocupante Por sU efecto
en aguellos jovenes desfavorecidos para los que esta realidad no sera
una anécdota en s vida, sino que constituira su futuro mas cierto.
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17.- Los jovenes no rechazan € trabajo, sino que se comportan de forma
realista a asumir el trahajo que seles ofrece, pero dotandole en una
funcion instrumental. De todas formas, paralos jovenes desfavorecidos
sique constituyendo un elemento fundamental para la configuracion de su
identidad Gloersonal y social. Esta realidad hace todavia mas grave su
situacion de paro.

18- Los jovenes desfavorecidos viven su situacion de paro de forma muy
destructiva para su propia identidad: aumenta su autodesprecio, la
culpabilidad, etc. A mismo tiempo genera problema psiquicos y de
:cntegramén social, a afectar, sobre todo, asu proyecto de vida y de
Uturo.

19- La escuela, en este contexto y con estos jovenes, Se comparta como
aparato ideologico  reproductor e los requerimientos cel sistema
econdmico-tecnologico, socio-politico y cultural. La mayor parte de estos
jévenes son los llamados “fracasados escolares".

Fracasar en la escuela supone para ellos, interiorizar la propia
Incompetencia y asumirla como natural o autoatribuible.

20.- Debido al conflicto intemo entre las diversas funcionalidades de la
escuela en la estructura social, y a la crisis tanto de esta como de aguella;
el sistema escolar esta constantemente en reforma para autolegitimar
Estado e intentar la integracion de los ciudadanos a traves de la
pretendida igualdad de oportunidades (Ley 1970) o de la compensacion
de las desigualdades (LOGSE).

21.- Los valores gue frasmite actualmente la escuela responden a una
psicologizacion de los problemas sociales y a una opcion tecnocrética y
meritocratica (titulos). Es por ello que se habla de anaifabetismo
funcional COMO forma de trasladar las consecuencias generadas por Ia
actual crisis; de la economia a Estado, de éste a la escuela, y de esta a
los individuos. Los cuales asumen la culpabilidad de su propia Situacion.

22.- La dinamica escolar Parece consistir prioritariamente en transformar las
diferencias en desigualdades, sancionandolas con un titulo y justificando
de esta forma €l orden social que se deriva de una estratificacion social
meritocratica y tecnocratica; y, at mismo tiempo, €l funcionamiento del
mercado como lugar en el que €l intercambio de diferencias se transforma
en generacion Oe desiqualdades. En esta dinamica los jovenes
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desfavorecidos se sienten rechazados y transforman esta experiencia en
rechazo de la escuela, desmotivacion y abandono: fracaso escolar.

23.- Esta dinamica escolar descubre, por sus efectos, que la escuela no
cumple su pretendido o?jetivo de ensefianza-aprendizaje; por lo que no
puede disculparse trasladando fuera de si misma ( a los individuos 0 a la
sociedad) las causas del fracaso, sino que debe recuperar su propia
funcion pedagaoica.

24.- Los elementos principales que desde dentro de ia escuela influyen en €
fracaso escolar son: las expectativas subjetivas de 10s agentes
educativos, el disefio de la tarea de enseflanza-aprendizaje y la
evaluacion.

25.- H fracaso de los jovenes de clases hajas en las escuelas esta
fundamentalmente determinado por la incapacidad de estas para asumir
en ellas la propia cultura obrera-juvenil. La falta de adecuacion ol
sistema educativo a la interrelacion entre la cultura de barrio obrero, la
cultura adolescente y las subcultura delictiva es € origen y la causa
fundamental de este fracaso escolar. La escuela Se “empena” €N SOMeter
a es{os jovenes a una cultura de clase media que no es siguiera viable en
la actual coByuntura socio-economica; en lugar de priorizar una auténtica

n
educacién

26.- Estos jovenes se sienten rechazados y desvalorizados, perciben la
escuela como no Util, y no motivadora; y se perciben a si mismos de
forrgajl negativa. El fracaso escolar abre asi €l camino de la inadaptacion
social.

21- En la Comunidad Europea se estima en un 15% el porcentaje de
jovenes desfavorecidos que requieren politicas  socio-educativas
especificas: garantia social. Esta garantia social debe articularse, ante
todo, como proyectos de identidad y de valores que se vinculen a la
mofivacion de 10s propios jovenes Y a las organizaciones sociales del
entomo local.
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B) DESDE EL PRE-TEXTO.

1.- H fracaso escolar (abandono, repeticion, .suspendido? en el primer ciclo
de EEMM,, esta claramente asociado al historial escolar (repeticiones de
E.G.B,, titulo de certificado, retraso edad/curso), a las actitudes negativas
hacia el estudio por parte del alumno y su familia, y a la clase social.

2.- Los alumnos que fracasan en e primer ciclo de EEMM. presentaban a
inicio del mismo una menor puntuacion en casi todas las variables
consideradas: aptitudes intelectuales (Cl, aot. verbal, apt. numérica, apt.
mecanica), acitudes (democraticas, hacia & estudio, consideracion como
aumno por su familia, safisfaccion familiar con los  estudios)
autoconcePto (personal, escolar 5{ general), en los factores del clima
escolar émma Interpersonal, regulativo, e Instructivo-imaginativo); y en
hébigjos e estudio. Solamente no presentan diferencias en autoconcepto
social.

3- Estas diferencias estan asociadas en gran medida a la clase social, d
sexo Y al historial escolar.

Concretamente:

3.1.- La clase social muy baja es la gran discriminada y marginada
por todas las variables que son consideradas aptitudes y
actitues valiosas en la ensefianza media. La diferencia de clases
|oarece "solidificarse’, POr efecto de la escolarizacion, en d
lamado autoconcepto escolar. Esta variable se convierte en una
gran discriminante de clase, interiorizado por el alumno en su
proceso de escolarizacion.

La aFtitud intelectual en la que menos diferencias existen entre
las clases sociales es en el Razonamiento mecanico.

3.2- Las chicas puntlan significativamente menos en casi todas las
variables de aptitudes intelectuales, mientras que en referencia a
las de actitudes y clima escolar, reflejan una mayor aceptacion del
marco escolar y una mejor actitud hacia el estudo.

33. B historial escolar en E.G.B. esta asociado claramente a las
propias actitudes hacia el estudio, a las de fa familia, a la clase
social, al nivel de estudios de los padres, etc. Al mismo tiempo un
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historial negativo se asocia a puntuaciones significativamente
menores en todas las variables de aptitudes intelectuales, de
actitudes (incluso actitudes democraticas) y de habitos de estudio.

4.- Respecto al autoconcepto podemos afirmar que las grandes diferencias
se dan entre los sexos en el autoconcepto personal; y entre las clases
sociales y las situaciones de historial escolar en el autoconcepto escolar.
Actuar sobre el autoconcepto escolar mediante experiencias de éxito
escolar, y apoyadas en el dinamismo del autoconcepto social, puede ser
una de las mejores vias para dinamizar desde dentro las potencialidades,
actitudes y aptitudes de los jévenes desfavorecidos.

5.- Desde el analisis de las aptitudes intelectuales y su relacién con el sexo,
el historial escolar y la clase social, podemos concluir que una buena
aptitud en la que basar un programa de garantia social para los jovenes
desfavorecidos es el razonamiento mecanico (chicos).

6.- Respecto al contexto escolar podemos indicar que:

a) El desarrollo de actitudes democraticas debe constituir un pilar
fundamental en el programa que se proponga a estos jévenes.

b) Estos jovenes son sensibles al seguimiento y a la atencion
personalizada por parte de los adultos educadores.

c) Un contexto regulativo participativo es fundamental para un
programa con estos jovenes.

7.- Existen cinco factores que explican consistentemente la variabilidad y
asociacion entre las distintas variables consideradas:

F1. Pre: El rechazo escolar.

F2. Pre: El clima escolar.

F3. Pre: Las aptitudes intelectuales.

F4. Pre: El autoconcepto relacional activo.
F5. Pre: La clase socio-cultural.

De ellos los mas asociados con el fracaso en EE.MM. son el rechazo
escolar y las aptitudes intelectuales. Si consideramos la influencia del
sexo en estos factores, el gran factor explicativo del fracaso es el rechazo
escolar. Este rechazo es un agregado formado por una historia escolar
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negativa (retraso edad/curso, repeticiones, titulo de certificado), un
autoconcepto escolar bajo, percepcion negativa de la consideracion que
su familia tiene del joven como estudiante, actitud negativa hacia los
estudios y hébitos de estudio pobres.

8.- De forma especifica podemos afirmar que la escolarizacién en este ciclo
de enseflanza tal como esta disefiada y/o realizada resulta desfavorable
para los jovenes que fracasan (suspenden) en: actitud hacia el estudio,
autoconcepto escolar y habitos de estudio. Este perjuicio se manifiesta
también en un mayor rechazo de! clima escolar en sus aspectos
regulativo y de aprendizaje (instructivo-imaginativo).

9.- El factor socio-cultrual no resulta discriminador para el éxito o fracaso en
la ensefianza media al final del primer ciclo de la misma, ya que las
clases mas bajas han perdido presencia significativamente al final del
ciclo.

10.- La escolarizacion en este ciclo de EE.MM. tal como esta disefiado y/o
ejercida parece resultar desfavorable para los jovenes que fracasan en
eila; ya que aumenta su rechazo escolar, y no resulta compensadora de
las diferencias de aptitudes intelectuales. De tal forma que consolida la
inferioridad de los fracasados no s6lo, ni tanto por las capacidades
intelectuales menores, sino por las actitudes y comportamientos (habitos)
que genera y consolida, al transformar esas diferencias individuales (de
aptitudes) en desigualdades sociales, asumidas por el propio individuo
(internamente) en sus actitudes y habitos, y sancionadas externamente
por €l (la ausencia de) titulo escolar.

11.- El perfil de los jovenes que acuden a los programas de garantia social
en el Pais Vasco esta caracterizado por:

- Chicos (80%), aunque progresivamente aumenta el porcentaje de
chicas.

-16-17 afios (75%).
- De padres inmigrantes (55%) o mixtos (19%).
- Nacidos en la C.A.V. (93%).

- Con ingresos por persona/afio en el umbral de la pobreza (30%),
en pobreza moderada (26%) y en pobreza severa (13%).
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- De familias numerosas.
- Situaciones familiares irregulares (15%).

- Nivel socio-profesional y socio-cultural de los padres muy bajo:
mas de 60% sin cualificacion profesional, la madre 93%.

- El C.I. de los jovenes es normal o superior en e! 55% de los casos,
siendo bajo o muy bajo en el 25%.

- Su historial escolar es claramente deficitario:

* Aunque so6lo el 28% ha estado desescolarizado, y la
mayoria ha cursado hasta 82de E.G.B. (87%); s6lo un 38%
ha superado ese nivel.

*So6lo un 56% ha cursado algun curso de ensefianza media; y

la mayoria no ha superado ningun curso de este nivel
(87%).

* La mayoria proviene de centros publicos (78%).

12,- Los jovenes que han participado en el programa de I.P. del Pais Vasco
lo valoran de forma muy positiva por:

- Su carécter practico y Util para su vida.

- El positivo desarrollo de su propio autoconcepto y el
descubrimiento de sus capacidades.

- Considerar que han aprendido un oficio y que han mejorado su
adaptacion social, laboral y personal.

- Valorar sobre todo los objetivos ocupacionales y de desarrollo
social y personal del programa, rechazando los de recuperacion
escolar.

13.- Los padres de los jovenes valoran también positivamente el programa y
sus resultados. Los agentes locales consideran importante que el
programa gane en integralidad para que no acaba en un mero "parche’

C) DESDE EL TEXTO.

1.- A la base de la fundamentacién de los derechos humanos se sitla una
opcidon ética. Esta opcion debe articularse desde una perspectiva
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multidimensional en la que el hombre y el cambio situados en los
contextos antropo-social, socio-cultural, socio-politico y religioso-moral,
determinen las claves hermeneldticas de la contemporaneidad
postmoderna.

2.- El hombre y la sociedad necesitan una orientaciéon fundamental ética, un
talante ético que de sentido y significado a las opciones. Esta orientacion
ética fundamental debe realizarse necesariamente bajo la forma de
universalidad y necesidad. La categoria central debe ser Ila
responsabilidad.

3.- "El conflicto entre conciencia individual y legalidad se revela como el
principal motor de la historiala conciencia individual es la categoria
fundamental de la ética; pero ninguna sociedad deja a la sola conciencia
individual la convivencia social; sino que se articular en normas. Estas
normas valen en la medida en que son eficaces y positivas para la
persona y la comunidad. "En el fondo la raiz dltima de la responsabilidad
radica en el conocimiento lacido de la identidad de lo individual y lo
universal”.

4.- El mercado es anti-ético al estar sometido a la l6gica de acumulacién. El
mercado no es adecuado para determinar las auténticas necesidades
humanas, sino que produce consecuencias antihumanas. El mercado es
atil en la medida en que no se convierte en el eje de la organizacion
social sino que se le acota y controla desde el poder politico (legalidad y
legitimidad) y desde los valores de los estilos de vida (determinacion de
necesidades y motivacion-recursos morales).

5.- El Estado resulta deslegitimado en ta medida que no es capaz de
articular normas que frenen la légica de la acumulacién del mercado
internacionalizado y salvaje. Hoy la legitimidad se traslada,
progresivamente a contextos y organismos supranacionales y, al mismo
tiempo, a la cultura y a los estilos de vida.

6.- La crisis de la modernidad se asienta en la perversion de los fines en los
medios. Se ha intentado reducir el talante ético del hombre a
procedimientos  "democraticos”. ~ Ciertamente los procedimientos
democraticos son necesarios e imprescindibles para la organizacion
social, pero no son suficientes, y adquieren eficacia si las personas
individuales y colectivas poseen recursos morales, motivacion ética para
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utilizarlos en funcion de conseguir no tanto los propios intereses sino ios
de los colectivos menos iguales o desfavorecidos. La solidaridad es la
condicion de la justicia social.

7.- La responsabilidad solidaria en el actual contexto mundial debe
caracterizarse por la austeridad compartida en funcion de la
supervivencia colectiva y futura. Esta responsabilidad supone desarrollar
la dimension de solidaridad comunitaria, intergeneracional y ecoldgica.

8.- Este talante de responsabilidad es posible desde una recuperacion de la
utopia y la esperanza a través de la experiencia de los simbolos como
evocacion, convocacion y provocacion del origen, destino y tarea del
hombre.

9.- Los derechos humanos debemos fundamentarlos en las necesidades
basicas como soporte antropoldgico de los derechos. Estas necesidades
constituyen razones para actuar tanto por los valores que evocan como
por las exigencias racionales que provocan.

Las necesidades humanas son universales e historicas. Es cuanto
universales se refieren esencialmente al derecho a ser reconocido como
persona, con dignidad, con identidad humana; son una exigencia de
relacion, de proximidad solidaria.

En cuanto historicas se adaptan a los contextos socio-histéricos y
requieren la participacion y ia responsabilidad en la satisfaccién de las
mismas.

10.- Junto a la consideracion de los derechos humanos como necesidades
basicas, debemos considerarlos como derechos subjetivos (en la medida
en que solo respondiendo positivamente a cada persona se obra legal y
justamente); como derechos fundamentales (en la medida en que estan
incorporados a las normas del derecho positivo constitucional con sus
garantias); y como derechos colectivos (en la medida en que son
irrenunciables y requieren medios organizativos adecuados para su
cumplimiento).

11.- Todas estas afirmaciones las aplicamos al derecho a garantia social de
los jovenes desfavorecidos; ya que consideramos que constituye una
necesidad basica, un derecho fundamental, subjetivo y colectivo.
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12.- Este derecho fundamental se fundamenta en el art. 23 de la LOGSE,
que tiene caracter de Ley organica; y se modula desde los derechos
correlativos que, siendo también recogidos en la Declaracion Universal,
en los Convenios Internacionales, en la legislacion Europea y en la
Legislaciéon Constitucional y de las Leyes Fundamentales del Estado
Espafiol; hacen referencia al trabajo, a la proteccion social, la
participacion social, la salud, la formacién y orientacion profesional, etc.

13.- Responder al derecho de garantia social de forma adecuada requiere
una profundizacion en el Estado Social y Democréatico de Derecho. Esta
profundizacion supone superar una politica econOmica puramente
centrada en el crecimiento, y articular una politica socio-econémica que
integre como valor el bienestar humano y en concreto la integracion social
de los jovenes desfavorecidos.

14.- El replanteamiento del bienestar social requiere ampliar los parametros
con los que se mide e incluir los aspectos del ser, hacer y relacionarse,
junto al tener. Valorar la calidad y el sentido junto p. la cantidad. Para ello
es imprescindible profundizar en la democracia: democracia econémica,
socializacién del poder y ciudadania social. En el &mbito de !os servicios
sociales apostar por el modelo mixto: Estado e iniciativa social no
lucrativa.

15.- Las asociaciones no lucrativas, son las organizaciones sociales
cercanas a los ciudadanos capaces de generar solidaridad desde la
practica del vinculo social, el humanismo ecuménico y el ejercicio
cotidiano de la democracia participativa.

16.- Los programas de Transicion Europeos han demostrado que propiciar
posibilidades reales de participacion a los propios jovenes en el mejor
camino para favorecer la insercion social. Esto requiere ofertar programas
centrados en las necesidades y posibilidades reales de los jovenes, de
forma flexible y utilizando todos los recursos de la comunidad local.

17.- Esta opcion requiere: procesos motivadores, contextos nuevos,
contenidos vitales y metodologias activas y participativas, relacién con el
entorno productivo, orientacion integrada en el programa y junto a nuevas
formas de evaluacién. Todo lo cual es posible con nuevos perfiles de
profesionales y con la participacion e implicacion de la comunidad local.
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18.- Articular de forma integral el trabajo, la educacion y la responsabilidad
es el horizonte adecuado para abordar las situaciones de los jévenes
desfavorecidos.

19.- Los intentos, a lo largo de los ultimos afios, de responder a estas
situaciones desde la formacion profesional reglada, la educacién
compensatoria, el plan FIP, o los contratos de formacion-aprendizaje, han
resultado iluminadores por sus éxitos y sus fracasos.

20.- El desarrollo del articulo 23 de la LOGSE apunta caminos nuevos para
abordar estas situaciones de los joévenes desfavorecidos, ya que deja
espacio suficiente para dinamizar auténticos programas integrales en ia
direccion de las apuestas formuladas a lo largo de nuestra reflexion.

El desarrollo apuntado por el Departamento de Educacién del Gobierno
Vasco nos parece el mas adecuado, aunque insuficiente.

21.- Un planteamiento integral requiere articular la dimension local, la
implicacion de las instituciones publicas y la gestion por la iniciativa social
no lucrativa. Junto a esto un programa que integre las dimensiones socio-
educativas que posibiliten un auténtica educacién e insercion.

22.- Se trata de un programa que rompa el circulo vicioso de la pobreza y la
exclusion social desde la intervencién en los dmbitos educativos y de
cualificacion profesional. Se trata de ofrecer posibilidades y oportunidades
reales para garantizar la consolidacion de sujetos sociales desde una
participacion que genere identidad y pertenencia.

Esto sb6lo es posible desde programas integrados en proyectos de
desarrollo social comunitario a escala humana. Sélo desde ahi es posible
articular adecuadamente necesidades basicas, satisfactores y bienes
disponibles.

23.* Un programa integral de garantia social que respondiera a las
intencionalidades ya sefaladas, debe considerar tres dimensiones socio-
educativas  (humana-personal,  social-cultural, trabajo-laboral), vy
articularlas en cuatro procesos socio-educativos (orientacion, formacion-
educacion, apoyo personal-social e insercion).

El programa concreto se desarrolla en tres etapas (orientacion,
integracion e insercion) y en siete fases (convocatoria, acogida,
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descubrimiento, asimilaciéon, contraste, consolidaciéon e itinerarios
personales de insercion).

Las é&reas de intervencion curricular son tres (tutoria, formacion
profesional y formacion socio-cultrual), y se estructuran en 22 maodulos
didacticos.

24,- El curriculo socio-educativo integral se basa en cuatro principios psico-
pedagdgicos y sociales:
a) El desarrollo de la persona: autoconcepto, identidad y proyecto
vital.
b) Facilitar el desarrollo: el clima educativo.

c) Promover el vinculo social: socializacion.

d) Posibilitar el aprendizaje personalizado: significativo, globalizado
y activo.

25.- El mejor modelo organizativo es aquel que siendo flexible y adaptado,
se desarrolle mediante un plan de investigacién-accion-participativa; y en
el que la evaluacién sea autoevaluacion negociada, participada y
cualitativa, al tiempo que integral de todos los aspectos del programa.

Finalmente, creemos que se abren multiples caminos para la
investigacion y la reflexion en este tema, entre ellos apuntamos:

Creacidén de instrumentos de evaluacién adecuados al programa.

e Disefio de programas concretos para el desarrollo de los
procesos socio-educativos.

e Disefio de moédulos concretos para la formacion profesional en
diversos oficios.

« Disefos para desarrollar el area de tutoria.

e Modelos organizativos para la gestién negociada e interistitucional
de los programas de garantia social.
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V2
V3
\Z
V5
V12
S.F.
C.F.
GAE
V24
V23
V25
V26
T.C.

Cuadro A.l.- SIGNIFICACION DE X2 DE LAS VARIABLES.

Sig.
<0001
<0001
<0001
<0001
<0001
<0001
<0001
<0001
<0001

>05

>05
<0001
<0001
<0001
<0001
<0001
<0001

Sig.
<0001
<0001
<0001
<0001
<0001
<0001
<0001
<0001
<0001

<005
<0001

<05
<0001

VARIABLES X2
V1 Sexo 24.52
V2 Edad 372,27
V3 Curso Procedencia 77,18
V4 Repeticiones ultimo curso 145,51
V5 Numero de repeticiones en E.G.B. 362,22
V12 Titulo Escolar E.G.B. 412,20
S.F. Satisfaccidn familiar con los estudios 129,58
C.F. Consideracion del alumno por la familia 568,63
G.A.E. Actitud ante el estudio 229,02
V20 Situacion socio-profesional del padre 6,9
V21 Situacion socio-profesional de la madre 1,49
V24 Clase social 34,79
V22 Sector Profesional del cabeza de Familia 28,27
V23 Escalafon del cabeza de familia 39,60
V25 Nivel de estudios del padre 57,87
V26 Nivel de estudios de la madre 28,17
T.C. Tipo de centro de procedencia 57,35
Cuadro A.Il.- SIGNIFICACION DE LAS X2 DE LAS VARIABLES.
NEUTRALIZACION SEXO.
SEXO
Mujer Varon
Variables X2 Sig. X2
Edad 130,87 <0001 228,63
Curso proc. 23,75 <0001 r 47.93
Rep. u. c. 65,83 <0001 73.53
N9 rep. E.G.B. 139,99 <0001 208,87
Titulo 184,26 <0001 224,72
Sat.f.estudios 32,75 <0001 86.07
Cons. al. fam. 260,20 <0001 299,79
Actitud est. 71.56 <0001 145,37
Clase social 21,40 <0001 20,21
Escalaf. C.F. 20,16 <05 22,81
N. est. padre 41.36 <0001 24,24
N. est. madre 30,76 <0001 12.90
Tipo centro 33,26 <0001 24,50
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Cuadro A.lll.- SIGNIFICACION DE LAS X2 DE LAS VARIABLES.
NEUTRALIZACION EDAD.

EDAD
14 ANOS 15 ANOS 16 ANOS

Variables X2 Sig. X2 Slg. X2 Sig.
V1 * Sexo 6,06 <05 4.63 <05 2,26 >05
V3 - Viene de 10,42 <01 .56 >05 2,67 >05
V4 - Repetic. de U.C. 7,15 <01 2,03 >05 .95 >05
V5 - N9repetic. E.G.B. 39,54 <0001 3.13 >05 2.97 >05
V12 - Titulo 248,60 <0001 48,84 <0001 22.39 <0001
S.F. - Satisf. familiar 50,54 <0001 23,60 <0001 9,01 >05
C.F. - Consid. familia 333.86 <0001 54,72 <0001 4,48 >05
GAE - Actitud estudio 93,48 <0001 50,43 <0001 20,82 <05
V24 - Clase social 21,80 <0001 2,53 >05 4,12 >05
V23 - Escalafén C.F 24,23 <005 7,85 >05 9.7 >05
V25 - N. est. padre 39,34 <0001 4.9 >05 5.8 >05
V26 - N. est. madre 17,18 <005 2,3 >05 10.11 >05
T.C. -Tipo de centro 28,11 <0001 .71 >05 .00 >05

Cuadro A.IV.- SIGNIFICACION DE LAS X2 DE LAS VARIABLES.
NEUTRALIZACION: NUMERO DE REPETICIONES EN E.G.B.

NUMERO DE REPETICIONES EN EGB

NO 1 Repeticion 2 é_m_és
Repeticiones

Variables X2 Sig. X2 Sig. X2 Sig.
V1 - Sexo 8,31 <005 2,69 >05 .68 >05
V2 - Edad 54,50 <0001 6,36 <05 1.5 >05
V3 - Viene de .. 49.16 <0001 1,9 >05 4.01 >05
V4 - Repetic. de ... 48,08 <0001 .39 >05 1.05 >05
V12 - Titulo 214,68 <0001 60,77 <0001 20,36 <0001
S.F. * Satisf. familiar 66,14 <0001 23,30 <0005 2.18 >05
C.F. - Consid. familia 303,64 <0001 56,51 <0001 9,59 <05
GAE - Actitud estudio 109.61 <0001 48,28 <0001 14,73 >05
V24 - Clase social 25,05 <0001 2,97 >05 1.9 >05
V23 - Escalafon C.F 32,17 <0001 9,99 >05 10.40 >05
V25 - N. est. padre 43,15 <0001 4,14 >05 7.04 >05
V26 * N. est. madre 21,58 <0001 2,56 >05 4.7 >05

T.C. -Tipo de centro 38,45 <0001 1,22 >05 .12 >05



Cuadro A.V.- SIGNIFICACION DE LAS X2 DE LAS VARIABLES.

Variables
V1 - Sexo
V2 - Edad
V3 - Viene de ..
V4 - Repetic. de ...

V5 - N9repetic. E.G.B.

S.F. - Satisf. familiar
C.F. - Consid. familia
GAE - Actitud estudio
V24 - Clase social
V23 - Escalafén C.F
V25 - N. est. padre
V26 - N. est. madre
T.C. - Tipo de centro

Cuadro A.VI.- SIGNIFICACION DE LAS X2 DE LAS VARIABLES.

Variables
V1 - Sexo
V2 - Edad
V3 -Viene de ...
V4 - Repetic. de ...
V5 - N° repetic. E.G.B.
V12 - Titulo
S.F. - Satisf. familiar
C.F. - Consid. familia
GAE - Actitud estudio
V23 - Escalafén C.F
V25 - N. est. padre
V26 - N. est. madre
T.C. - Tipo de centro

NEUTRALIZACION: TITULO ESCOLAR

TITULO ESCOLAR
CERTIFICADO

GRADUADO ESCOLAR

X2
11,53
219,40
80.93
129,63
175,91
66,88
314,20
102,91
17.85
28,40
44,05
23.91
42,28

Slg.
<001
<0001
<0001
<0001
<0001
<0001
<0001
<0001
<001
<001
<0001
<0001
<0001

ESCOLARIDAD

X2
.89
48,13
4.57
16,25
53.61
14.64
37.70
41,46
8.65
13.76
9.63
9.24
4.99

NEUTRALIZACION: CLASE SOCIAL

MUY BAJA

X2 Sig.
1.55 >05
30.29 <0001
9.35 <05
15,31 <0001
27,03 <0001
42.35 <0001
0,71 <05
69,44 <0001
25,35 <005

.95 >05
3,84 >05
2,93 >05
3,01 >05

CLASE SOCIAL

BAJA

X2 Slg.
11.15 <001
155,92 <0001
31,00 <0001
60,30 <0001
154,09 <0001
168,84 <0001
55,23 <0001
229,24 <0001
116,96 <0001
10,60 >05
5,97 >05
1,64 >05
9,24 <005

MEDIA

X2 Slg.

.16 >05
53,80 <0001
14, ,0 <001
19,54 <0001
51,52 <0001
43,68 <0001
19,29 <001
83,07 <0001
20,31 <05
16,52 <005
6,83 >05
4,14 >05
1,34 >05
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Slg.
>05
<0001
>05
<0001
<0001
<01
<0001
<0001
<05
>05
<05
>05
<05
ALTA
X2 Slg.
9,63 <005
68.21 <001
4.80 >05
15.17 <001
77.31 <001
69.12 <001
29,14 <001
97.62 <001
42,86 <001
15,04 <05
15,28 <005
7,15 >05
7,07 <01
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