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I. INTRODUCCION

La universidad britdnica, como muchas otras universidades de los paises
industrializados occidentales, constituy6 la primera institucién educativa estable-
cida en el sistema educativo superior britdnico. Los restantes niveles educativos,
particularmente la ensefianza secundaria, fueron constituidos en un momento pos-
terior y disefiados en funcion de las demandas de la institucion universitaria. Por
ello las primeras instituciones de ensefianza secundaria poseian todas una funcion
propedéutica y un cardcter eminentemente académico.

Una institucién tan antigua como la universidad britdnica ha experimentado
una larga evolucion, y ha conservado determinados rasgos especificos a lo largo
de su historia. Dichos rasgos han sido y son altamente considerados y apreciados
por la sociedad britdnica conocida —por otra parte— por su marcado conservadu-
rismo.

El objetivo final de este articulo radica en el andlisis de la hipétesis que pro-
pone a la universidad britdnica actual en modelo para las universidades en otros
paises; especialmente para las universidades alemana, francesa y espafiola. No
obstante, este andlisis no puede ser realizado sin tener presentes ciertos rasgos y
caracteristicas que la universidad britdnica conserva, de alguna manera, de sus
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tiempos pretéritos. La universidad britdnica —como las universidades en otros pai-
ses— siempre ha poseido una identidad; una funcién especifica; un rol histérico. La
sociedad del conocimiento impone una nueva funcién a la universidad; un rol
diverso o, al menos, adicional al que viene desempenando. Pero la identidad no
puede construirse ni modelarse de la noche a la mafnana. La comprension de la for-
ma como la universidad britdnica estd dando respuesta a las nuevas funciones que
estdn siéndole asignadas; del modo como estd construyendo su nueva identidad,
exige la valoracion de los rasgos tradicionales que han modelado esta institucién
en los siglos y décadas pasadas. Porque, obviamente, retiene algunos de los mis-
mos. No podria ser de otra manera.

Antes de proceder al andlisis de los atributos tradicionales —y actuales— de la
universidad britdnica, desearia aludir a un hecho que ha constituido una de las
grandes realidades de la universidad britanica, y es el factor de que la ensefianza
universitaria britdnica ha sido histéricamente considerada por los britdnicos como
«simbolo de la herencia nacional de este pais» !. La encarnacion por estas institu-
ciones del ethos caracteristico y mds profundo de la sociedad britdnica, muy espe-
cialmente de sus rasgos selectivistas y academicistas, les ha hecho merecedoras de
una especial veneracion por parte del pueblo britinico, veneracién que han con-
servado a lo largo de su historia, hasta nuestros dias. La reverencia del pueblo bri-
tanico hacia las instituciones universitarias da razén de su monopolio del nivel
superior de la ensefianza en este pais durante un periodo amplio de la historia de la
educacion que se extiende desde la Edad Media -momento cuando se establecen
las universidades colegiadas de Oxford y Cambridge— hasta las primeras décadas
del S. XX. Si bien cierta parte de las ensefianzas técnicas y aquellas referidas a la
formacién docente constituian ensefianzas pertenecientes propiamente al nivel
superior del sistema, la ausencia en estas instituciones y ensefianzas de los rasgos
y atributos caracteristicos de las ensefianzas universitarias las mantuvo, durante
décadas, relegadas a un segundo plano, como si de ensefianzas pertenecientes al
sector de la ensefianza post-secundaria, further education, FE, se tratara.

En cuestion de normas, pautas y ejemplo de buen hacer, el universitario ha
constituido, pues, el modelo institucional por excelencia de la ensefianza superior
en Gran Bretafia, y la universidad la tnica institucién de ensefianza superior
durante siglos.

I GorDON, P.; ALDRICH, R. y DEAN, D. (1991): Education and Policy in England in the Twen-
tieth Century (London, Woburn), p. 230.
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Ahora bien jcudles han sido los rasgos especificos desarrollados por la uni-
versidad que le ha procurado tanta veneracion?

II. LA REALIDAD TRADICIONAL DE LA UNIVERSIDAD BRITANICA
EN EL CONTEXTO DE LA ENSENANZA SUPERIOR: JERARQUIA
INSTITUCIONAL, SELECTIVISMO, ACADEMICISMO

E INDEPENDENCIA

Quiza los rasgos arriba citados puedan ser considerados como los mds carac-
teristicos y que mejor definen el caricter tradicional de la universidad britanica.

La jerarquia institucional se ha operado historicamente en el sistema universi-
tario inglés desde una doble vertiente intrinseca y extrinseca. Desde una perspec-
tiva intrinseca, se constata el hecho de que la reverencia del pueblo inglés hacia
sus instituciones universitarias ha sufrido histéricamente un proceso —en la actua-
lidad mitigado— de reverencia selectiva. Es decir que, dentro del sector universita-
rio, aquellas instituciones que tradicionalmente han ostentado la primacia del cul-
to del pueblo britdnico han sido las que se han constituido y desarrollado a partir
de y en estrecha vinculacion con el selectivismo y academicismo citados. Asi, des-
tacan muy en primer orden las universidades surgidas hasta comienzos del S. XX,
encabezadas por Oxford y Cambridge. El siguiente grupo de universidades que
son objeto preferente del culto popular lo conforman aquellas instituciones consti-
tuidas en universidades a partir de la federacion de colleges a comienzos del S.
XX. Aeste segundo grupo de instituciones, conocidas como redbrick universities 2
en razon de la fisonomia de su construccion, pertenecen la Universidad de Shef-
field, creada en 1905, y la Universidad de Bristol, constituida en 1909, entre otras.

Un tercer grupo, de creacién mds reciente, lo componen las universidades
civiles jovenes que recibieron estatus universitario tras la Segunda Guerra Mun-
dial. Entre ellas destacan las de Reading, Nottingham, Southampton, Hull, Exeter
y Leicester. Por tltimo, existe un grupo de universidades establecidas a partir del
afio 1958 en respuesta a la demanda de expansion de los estudios universitarios, y
que han gozado de potestad para impartir sus titulaciones desde el principio de su
fundacion. Son las universidades de Sussex, Norwich, York, Canterbury, Colches-
ter, Coventry y Lancaster.

2 Ibidem. Cfr. p. 231.

Revista Espanola de Educacion Comparada, 7 (2001), 295-338 297



ESTUDIOS E INVESTIGACIONES

En lineas generales, y pese a la existencia entre las mismas de divergencias en
aspectos concretos, todas estas instituciones han compartido y comparten muchos
puntos en comtin con las universidades tradicionales; rasgos que tradicionalmente
han disociado los desarrollos habidos en el mundo universitario con aquellos
experimentados en los restantes niveles y sectores del sistema educativo. Rasgos
que, a causa de la actitud de culto hacia las instituciones universitarias antes
comentada, han situado a estas instituciones en el punto de mira y emulacién de
las existentes en el resto del sistema educativo, condicionando y conformando los
desarrollos y reformas habidos en las mismas, especialmente —aunque no sélo—en
los ambitos curricular, de evaluacion, de las titulaciones y, en consecuencia,
estructural, de las instituciones pertenecientes al nivel de la ensefianza secundaria.

Como deciamos, la jerarquia institucional universitaria se ha operado también
desde una perspectiva extrinseca. De suerte que, al igual que ha ocurrido durante
décadas en el nivel de la ensenanza secundaria, también en el superior se ha eviden-
ciado en momentos determinados una firme voluntad de establecer una «paridad de
estatus» entre las instituciones pertenecientes a este nivel de la ensefianza. Como
ocurriera en el caso de la ensefianza secundaria, también en el nivel de la ensefianza
superior este objetivo se ha visto obstaculizado por un sinfin de dificultades, algunas
de las cuales se han revelado, hasta el momento, insuperables. El ejemplo mds mani-
fiesto de lucha por la paridad de estatus en el nivel de ensefianza superior ha sido el
mantenido por las instituciones politécnicas desde su establecimiento en el afio 1966
por el gobierno de Harold Wilson. Estas instituciones han permanecido relegadas a
un segundo orden en la ensefianza superior hasta el afio 1992, fecha en la que, como
solucion gubernamental definitiva para el reconocimiento social de las mismas y de
sus ensefianzas, el gobierno conservador de Margaret Thatcher opt6 por la concesién
de estatus universitario a las politécnicas, reforma aprobada en la Ley de Ensefianza
Superior y Post-Secundaria sancionada dicho aio.

Si las instituciones politécnicas tuvieron que sufrir durante largo tiempo un
papel de «instituciones de segundo orden» en la ensefianza superior frente a las
instituciones universitarias, este mismo rol y consideracién, con diferencias pro-
pias a sus peculiaridades, fue experimentado por las escuelas de formacién docen-
te, instituciones histéricamente denominadas Training Colleges y posteriormente,
Colleges of Education 3. Durante largo tiempo, y desde finales del S. XIX, diver-

3 COMMITTEE ON HIGHER EDUCATION (Robbins Committee) (1963): Higher Education (London,
HMSO), pp. 118-119.
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sos sindicatos docentes reivindicaron de forma reincidente la imparticién de una
formacion de cardcter universitario para los futuros docentes del nivel elemental,
con el objeto de «incrementar el estatus social de la profesién docente e impartir
una cultura mds elevada y extensa que la obtenida en los Training Colleges» 4. El
establecimiento de Training Colleges diurnos vinculados a escuelas universitarias
locales, medida llevada a cabo por recomendacion de la Comisién Cross (1886-
88), constituyé uno de los mayores hitos en la formacién docente inglesa, debido
a dos factores fundamentales: por vez primera, la educacion era reconocida como
disciplina universitaria. En segundo lugar, y como consecuencia, por vez primera
los futuros docentes podrian optar a la obtencion de una titulacion de cardcter uni-
versitario. No obstante, y dado el celo con que el Board of Education y, posterior-
mente, el Ministerio de Educacion, han supervisado siempre las medidas y proce-
dimientos relativos a la formacion de docentes, este organismo cuid6 la rigurosa
limitacién del nimero de estudiantes destinados a obtener titulaciones de este
nivel.

Este mismo celo por dirigir e inspeccionar la evolucién y desarrollo del proce-
so de formacion de docentes condujo al Board of Education y, posteriormente, al
Ministerio de Educacion, a fomentar una politica de desestimacion de la expan-
sion de los departamentos universitarios de formacion y, en general, de cualquier
relacion y acercamiento entre los mismos y las escuelas de formacion: los HMIs
no podian imponer sus criterios en el terreno sagrado de la autonomia universita-
ria. Politica, por otra parte, desarrollada muy al pesar de las escuelas de formacién
y de sus aspiraciones de ingreso en la 6rbita de la ensefanza universitaria. En line-
as generales, y hasta futuros desarrollos marcados y posibilitados por el Informe
Robbins de ensefianza superior, una de las grandes conquistas alcanzadas en el
ambito de la formacion docente radico en la extension de dos a tres afos de los
cursos de formacién docente, medida lograda en 1960 poniendo en practica una de
las recomendaciones clave del Informe Mc Nair 5. A comienzos de la década de
los sesenta la formacion docente constituia, pues, una formacioén de algin modo
escindida debido a la diversidad de instituciones y niveles estructurales en que se
llevaba a cabo: departamentos universitarios de formacion, Technical Colleges y

4 LANGER, J.R. (1882): Presidential address, National Union of Teachers Conference 1882.
NUT. En GorDON, P.: ALDRICH, R. y DEAN, D. (1991): Op. cir. Cfr. p. 250.

5 BOARD OF EDUCATION (1944): Report of (Mc Nair) the Committee to consider the Supply,
Recruitment and Training of Teachers and Young Leaders (London, HMSO. Recomendacién nim.
16), pp. 65-66.
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los propios Training Colleges. Lo cual reflejaba una gran heterogeneidad de plan-
teamientos y aspiraciones diversas no coincidentes entre si en un dmbito que, por
estar gobernado por una gran diversidad de 6rganos, permanecia, en realidad, en
tierra de nadie.

Ciertamente, si la constitucién y las condiciones propias de las instituciones
politécnicas permiten y exigen diferenciar y hablar de la existencia de un sector
binario en la ensefianza superior inglesa, también lo exigen, puesto que estas dife-
rencias existen de hecho, las condiciones peculiares de las escuelas de formacién
respecto a las propias de las instituciones y ensefianzas universitarias. Las institu-
ciones politécnicas y las escuelas de formacion docente presentan diferencias cla-
ve entre si: una de ellas, de indole administrativa, radica en la constitucion y finan-
ciacion de las politécnicas por las Autoridades Locales de Educacién, LEAs, y la
constitucién y financiacion, por su parte, de las escuelas de formacién por las uni-
versidades, LEAs y el Ministerio de Educacién. No obstante, ambas instituciones
comparten un mismo rasgo clave que permite englobarlas en un mismo sector
frente al universitario. Dicho rasgo se resume en el hecho de su ausencia histérica
de potestad de emision de sus propias titulaciones. Se han emitido diversas defini-
ciones de «sector binario» en la ensefianza superior britdnica pero, indudablemen-
te, las mds acertadas son las que aluden a la presencia o ausencia de esta potestad,
clave en el nivel superior britdnico de la ensefianza. A ella alude un veterano com-
paratista al definir el sistema binario en ensefianza superior como «reforma a tra-
vés de la cual se opera en la ensefianza superior una escision entre las universida-
des como instituciones de ensefanza fundamentalmente académica capacitadas
para otorgar sus propios grados, y los centros de tecnologia superior, de caracter
técnico y profesional, primeramente denominados Colleges of Advanced Techno-
logy, CAT, y, posteriormente, Polytechnics, y cuyos estudios y exdmenes recaen
bajo la supervisiéon del denominado Council for National Academic Awards,
CNAA 6.

La potestad de las instituciones universitarias de conferir sus propias titulacio-
nes constituyé una conquista histérica de las mismas lograda a comienzos del S.
XX. El sistema educativo inglés, de marcados rasgos histéricos liberal, asistemati-
co y centrifugo en todos sus niveles y sectores, ha manifestado, tradicionalmente,
una gran sistematizacion e incluso centralizacion en este aspecto de la ensenanza

6 GARCIA GARRIDO, J. L. (1996): Diccionario Europeo de la Educacién (Madrid, Dykinson) p. 70.
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superior, quiza como Unica via garante de la excelencia de la ensenanza. Cierta-
mente, desde una perspectiva histérica la Universidad de Londres ha estado cons-
tituida durante largo tiempo como cuerpo examinador principal de las universida-
des del Imperio. La concesion por las diversas instituciones universitarias de sus
propias titulaciones, proceso iniciado en las dos primeras décadas del S. XX, se
vié acompaiiada, de hecho, de una gran inquietud respecto a la devaluacion de
titulaciones en que podia derivar la multiplicacién de los cuerpos emisores de las
mismas.

La cautela con que la ensefianza superior ha observado y preservado la exce-
lencia de sus ensefianzas explica el hecho de la creacién del CNAA como 6rgano
inico de emision de titulaciones de las ensefianzas de las instituciones politécnicas
y de aquellas impartidas en las escuelas de formacion desarrolladas en aquellas
instituciones y en las escuelas de formacion unitarias. A su vez, la incapacidad de
ambas instituciones de emitir sus propios grado les ha asegurado, entre otros fac-
tores, su permanente consideracion de instituciones de segundo orden. La menta-
lidad conservadora, jerdrquica y elitista que, alin en nuestros dias, subyace y
caracteriza a los britdnicos mas alld del color politico del partido por el que se
definan explica, igualmente, la solucién adoptada en la Ley de Ensefianza Supe-
rior y Post-Secundaria de 1992 en lugar, por ejemplo, de una partidaria de ampliar
el derecho de expedicidn de titulaciones a las instituciones politécnicas, sin modi-
ficar su cardcter institucional.

En la actualidad, como veremos mds adelante, el rasgo tradicional de jerar-
quia institucional universitaria —intrinseca y extrinseca— parece haberse atenua-
do de forma considerable. Hay autores que, ya en la década de los setenta y con
una vision de futuro manifiesta, hablaban del desarrollo de una «pirdmide per-
meable» en el nivel de la ensefianza superior 7. No obstante, lo que permanece
claro es que el nivel de la ensefianza superior y la ensefianza universitaria no
estan dispuestas por un momento a perder o descuidar su reconocida excelencia
académica. Es decir, que dicha permeabilidad en la ensefianza superior y la uni-
versitaria «no mitiga el rigor con que los derechos y deberes institucionales son
preservados» 8, Las instituciones que ingresen en la ensefanza superior y aque-
llas que adquieran estatus universitario deberan, pues, garantizar y demostrar la

7 KING, E. J. (1979): Other Schools and Ours. Comparative Studies for Today (5.* ed.) (London,
Rinehart and Winston), p. 253.
8 [dem.
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equivalencia de la calidad de sus ensefianzas con aquella impartida en las insti-
tuciones existentes.

El segundo de los rasgos clave que tradicionalmente han caracterizado a la
ensefianza universitaria es el selectivismo siempre practicado en este nivel de la
ensefianza en aspectos como, especialmente, la admision de los alumnos a la mis-
ma, donde las autoridades académicas han velado atentamente por el estableci-
miento de requisitos de acceso de los alumnos a la universidad. Histéricamente, la
titulacion sancionadora de la ensefianza impartida en la sixth form inglesa fue el
Higher School Certificate, HSC, certificado establecido por el entonces existente
Secondary School Examinations Council, SSEC, del que formaban parte represen-
tantes de las universidades. En el afio 1951, y por recomendacion de este mismo
consejo, el HSC fue sustituido por el General Certificate of Education, GCE, en su
nivel avanzado, GCE-A.

El nuevo examen de ingreso universitario propuesto, de idéntica denomina-
cion al certificado resultante de su aprobacion, presentaba las caracteristicas de ser
un examen de asignaturas sueltas, no de asignaturas agrupadas, como el anterior.
Ello significaba que un aprobado en una sola asignatura suponia, de forma inme-
diata, la obtencion de un certificado. El nuevo examen también posibilitaba la rea-
lizacién de los dos niveles ordinario y avanzado en una misma situacién de exa-
men; poseia un cardcter esencialmente prospectivo —frente al cardcter basicamen-
te retrospectivo del examen anterior y —uno de los aspectos mds cruciales y objeti-
vo esencial de su establecimiento— apuntaba y posibilitaba la liberacién del curri-

culo de las restricciones y cardcter sesgado que habia poseido en tiempos anterio-
res 9.

Algunas de las virtualidades del nuevo GCE-A y, muy en primer orden, el
objetivo esencial de su establecimiento, no pudieron ser desarrolladas en la practi-
ca pues el sector universitario, deseoso de marcar sus condiciones y procedimien-
tos selectivistas en la nueva situacion, se apresurd a poner de manifiesto su exi-
gencia para el ingreso en sus instituciones de cinco aprobados GCE, dos de los
cuales debian ser, al menos, en el nivel avanzado. Entre las materias de obligado
aprobado debian incluirse, necesariamente, la Lengua Inglesa, un Idioma Moder-
no y la asignatura de Matemadticas o Ciencias. De este modo, y entre otros aspec-

9 DenT, H. C. (1970): 1870-1970 - Century of Growth in English Education (London, Long-
man) p. 136.
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tos, la flexibilidad aparentemente establecida por el nuevo certificado, fue pronta-
mente limitada por las exigencias de ingreso universitario, las cuales seguian
potenciando un sistema de evaluacién por agrupacion de materias.

Ninguna de las restantes instituciones del nivel de la ensefianza superior bri-
tdnica exigia, como puede confrontarse en el cuadro que sigue, titulaciones de
ingreso tan elevadas como lo hacian las instituciones universitarias. Por ello,
aspectos como el ingreso en la ensenanza superior, y especialmente en la univer-

sitaria, continuaron ejerciendo y garantizando el selectivismo tan ansiado por las
universidades:

Inglaterra y Gales Escocia

Universidad 2 GCE-A3 GCE-O 3 scottish leaving certificate,
SLC, nivel superior
1 SLC nivel inferior

Colleges ensefianza Variedad de requisitos: Variedad de requisitos
post-secundaria 1 6 mds GCE-A 6
(caracter técnico, etc.) 1 aprobado examen

instituciones profesionales
nivel intermedio

Escuelas de formacion
docente 5GCE-O 2 SLC nivel superior 3
SLC nivel inferior

Fuente: COMMITTEE ON HIGHER EDUCATION (Robbins Committee) (1963): Op. cit. pp. 17-20.

En la década de los noventa, como veremos mds adelante, también el requisi-
to de la exigencia de posesion de determinadas titulaciones de ingreso en la uni-
versidad —y en consecuencia, el tradicional selectivismo de las mismas— ha sufri-
do un proceso considerable de atenuacion.

El academicismo constituye el tercero de los grandes rasgos tradicionales de la
ensefianza universitaria britanica. En el ambito de las ensenanzas universitarias, el
escolasticismo propio de las mismas se ha constituido siempre en garante y aval de la
exquisita educacion requerida por los gentlemen para su vida futura. El nivel superior
de la ensefianza britanica ha estado histéricamente asociado a la ensefianza universi-
taria, tipicamente académica, impartida en las universidades de Oxford y Cambridge.
Una mirada al planteamiento de la universidad alemana, pais que, junto a Japodn,
siempre ha constituido un punto de referencia importante para el Reino Unido, puso

Revista Espaniola de Educacion Comparada, 7 (2001), 295-338 303



ESTUDIOS E INVESTIGACIONES

en evidencia, a finales del S. XIX, la necesidad de operar un nuevo disefio de estas
instituciones y de extender su radio de accion con el fin de constituirse en institucio-
nes provisoras de cuadros profesionales necesarios en el dmbito nacional.

Frente al caracter predominantemente académico de las universidades tradi-
cionales, las surgidas en la gran expansion universitaria de las primeras décadas
del S. XX contemplaban en mayor grado las ensefianzas de cardcter técnico. A su
vez, la inclusion de estas ensefianzas en las instituciones universitarias determiné
una evolucion en la modalidad del aprendizaje de los estudiantes adeptos a las
mismas. Dicha modalidad experimenté una variacién del cardcter fundamental-
mente nocturno y a tiempo parcial —propio del sector de las ensefianzas Post-
Secundarias de donde procedian— a una ensefianza en la modalidad diurna y a
tiempo completo dirigida a la obtencién de titulaciones universitarias. La presen-
cia de este grupo de estudiantes fue percibida, ciertamente, como signo del estatus
universitario de las ensefianzas técnicas y cientificas.

En lineas generales, cabe decir que, a pesar del espiritu activo de las institu-
ciones universitarias creadas en la década de los veinte, la demanda de crecimien-
to universitario y de obtencién de Cédulas Reales estuvo mayormente representa-
da por grupos de profesiones liberales, encabezados por Oxford, Cambridge y
Londres, que eran conscientes de la importancia de la creacion de instituciones
universitarias que perpetuaran este estatus profesional. Estas universidades, parti-
cularmente las dos primeras, si bien habian incorporado estudios cientificos y
modernos en sus ensefianzas, lo habfan hecho desde su propia tradicién. En este
sentido, los estudios cldsicos seguirfan siendo, durante décadas, la piedra angular
de la educacién liberal de las universidades.

En la década de los cincuenta, el cuestionamiento de los efectos democratizado-
res del modelo tripartito en la ensefianza secundaria tuvo sus repercusiones en el
dambito universitario. Como receptoras fundamentales de los alumnos procedente de
la grammar school, las universidades fueron igualmente objeto de escrutinio. En lo
que aqui nos atane, cabe destacar los argumentos de indole académica que sefialaban
que la gran mayoria de los alumnos de mayor talento estaban siendo derivados,
como antafio, a campos académicos, en lugar de dreas de ciencia aplicada, ingenie-
ria y tecnologia, de necesidad creciente para el desarrollo econémico nacional.

Ciertamente, una de las causas esenciales de ello lo constituia el hecho de
que la gran mayoria de cursos aplicados estaban confinados en el sector de la
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ensefianza post-obligatoria, siendo mayormente impartidos en technical colle-
ges de diverso tipo en la modalidad de ensefianzas nocturnas a tiempo parcial.
La principal apuesta, pues, en la década siguiente, en lo que atafie a la politica de
ensefianza superior y universitaria, radicaria en la extraccion de las ensefianzas
técnicas de las universidades, alli donde se impartian, y a la concesién de nivel
universitario a los CAT. No obstante, la oportunidad politica que se presenté al
partido laborista en los primeros afos de la década de los sesenta determinaria la
conversion de los CAT en instituciones politécnicas, decision —desde mi punto
de vista— acertada, concebidas para albergar en exclusiva a las ensefianzas de
este cardcter.

En lo que atafie a las instituciones tradicionales de desarrollo de las ensefian-
zas técnicas, cabe sefialar su pertenencia al sector de la ensefianza post-obligatoria
y post-secundaria. En lineas generales, y hasta la década de los sesenta, se distin-
guen cuatro categorias principales de colleges que imparten ensefianzas técnicas a
nivel avanzado, residiendo las diferencias esenciales entre los mismos en aspectos
basicamente administrativos: Colleges of Advanced Technology, CAT, Regional
Colleges, Area Colleges y un grupo numeroso de ciento sesenta y cinco colleges
de cardcter misceldneo que imparten cursos especializados en diversas dreas (edu-
cacion artistica, empresarial, tecnoldgica, agricola, etc.) 10

Frente a las instituciones universitarias, las destinadas a albergar las ensefian-
zas técnicas han carecido histéricamente de potestad para emitir titulaciones, con
lo que uno de sus cometidos esenciales ha debido conformarse a la preparacién de
sus alumnos para la realizacion del examen externo de la Universidad de Londres,
hasta la institucion del CNAA. Otro de los rasgos diferenciales clave que tradicio-
nalmente ha distinguido a las instituciones de las ensefianzas técnicas y profesio-
nales frente a las universitarias ha sido la dependencia de las primeras de las LEAs,
con lo que estas instituciones han carecido tradicionalmente de uno de los atribu-
tos clave de la universidad britdnica que veremos en breve: la autonomia.

El cuarto rasgo tradicional clave, por tiltimo, de la ensenanza universitaria bri-
tanica, lo ha constituido su independencia respecto de los restantes niveles y sec-
tores del sistema educativo. La afirmacién que asevera que «los sistemas educati-
vos nacieron de arriba abajo», es decir que «(...) la ensefanza secundaria aparecié
y se configuré6 como un tramo previo de necesaria preparacion para los estudios

10 COMMITTEE ON HIGHER EDUCATION (Robbins Committee) (1963): Op. cit. pp. 29-32.
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superiores» 1! es especialmente evidente en el caso del sistema universitario britd-
nico. Este influjo en si mismo es, si cabe, la relacion que histéricamente ha desa-
rrollado la universidad britdnica con el nivel de ensefianza secundaria, desde don-
de, en numerosas ocasiones, se han alzado voces de denuncia de los efectos de esta
presion en la misma y en instituciones, como la modern school, concebida para
fines bien diversos !2. En lo que atafie a la relacién tradicional de las universidades
britdnicas con el sector de las ensefanzas post-secundarias, cabe sefalar, en la
misma linea, la condicién permanente de que ha disfrutado la universidad de
modelo para las mismas, las cuales han buscado emular donde posible, los crite-
rios académicos y organizativos de las mismas.

El Informe Robbins supondrd, como veremos mds adelante, un hito sin prece-
dentes en la ensefianza superior britdnica y se constituird en punto de inflexién, ya
irreversible, en la modificacion de los rasgos universitarios citados.

[II. ATRIBUTOS Y POTESTADES TRADICIONALES DE
LA UNIVERSIDAD BRITANICA

En lineas anteriores hemos aludido a la creacién gradual de universidades bri-
tdnicas, instituciones con ciertas caracteristicas diferenciales y coincidentes entre
si. Entre estas ultimas hay que destacar la financiacién independiente o autofinan-
ciacién tradicionalmente caracteristica de la universidad britdnica, y el consi-
guiente desarrollo de una de las potestades o prerrogativas considerada como uno
de sus mas preciados atributos: la autonomia.

Desde una perspectiva histérica hay que destacar que la provision de la ense-
flanza superior y, particularmente universitaria, britdnica, ha sido posibilitada en
buena parte por la iniciativa privada, a la que se ha sumado, a finales del S. XIX y
comienzos del XX, el apoyo de empresarios concienciados de la necesidad de
potenciar la ensefianza cientifica a nivel superior para dar respuesta a la creciente
competitividad econémica. No fue sino hasta 1889 que el Ministerio de Economia
realizé la primera subvencidn a las universidades, lo cual revela la concienciacién

HNGARCIA GARRIDO, ], L. (1998): Un nuevo horizonte para la educacion secundaria, en AA.VV,
La educacién secundaria, pivote del sistema educarivo (Madrid, Fundacién Santillana), p. 47.

12 MNISTRY OF EDUCATION (1959): Report of (Crowther) the Central Advisory Council for Edu-
cation 15 to 18 (London, HMSO. Recomendacién parrafo 137.d), p. 89.
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y reconocimiento del Estado, por vez primera, de su rol como contribuyente al
desarrollo universitario. Un factor clave en el logro del acuerdo de subvenciones
estatales a la universidad de 1889 lo constituy6 la emergencia de escuelas univer-
sitarias disefiadas para dar respuesta a las necesidades locales, patrocinadas por
industriales y sensibilizadas de la vinculacion ensefanza (en concreto, las de tipo
técnico y profesional) y prosperidad nacional. El gobierno tuvo que proceder a la
satisfaccion de las demandas de subvencion estatal realizadas por estas, puesto
que lo contrario suponia el cierre de las mismas. Desde finales del S. XIX y en los
primeros afios del S. XX, el apoyo estatal a las escuelas universitarias se llevé a
cabo de forma pragmatica a través del nombramiento de comisiones de investiga-
cion de cardcter independiente, que establecian los criterios a ser observados para
la asignacion de subvenciones —ubicacién geogrifica, nimero de matriculas y
nivel educativo provisto por la institucion— y el reparto de las mismas entre las ins-
tituciones solicitantes. Las primeras comisiones tuvieron competencias fundamen-
talmente econémicas. A partir de 1904, y siguiendo las recomendaciones del
Comité Haldane, se decidié el establecimiento de un comité asesor de caricter
permanente para todas las cuestiones de subvencion estatal a escuelas universita-
rias y universidades. Este comité permanente resultaria ser el conocido University
Grants Committee, UGC, finalmente establecido en 1919, y cuyo primer presiden-
te fue Sir William McCormick, presidente del comité asesor universitario de 1911,
vinculado al Board of Education, a diferencia de los primeros comités, cuyas atri-
buciones permanecian en el dmbito econdmico, respetando no obstante, la autono-
mia institucional 3.

La creacién del UGC como organismo necesario para el establecimiento de
una politica econémica universitaria de Ambito nacional tuvo diversas consecuen-
cias en el sector universitario. En lo que aqui nos ocupa hay que sefialar que, a par-
tir de la creacion del UGC el sector universitario comenzo a percibir subvenciones
procedentes del erario publico y, en concreto, del Board of Education, segin el cri-
terio de necesidad dictado por este tltimo, no en base a criterios de disponibilidad
econdémica del primero. Desde comienzos del siglo, Robert Morant, entonces
Secretario Permanente del Board of Education, propuso al Board como 6rgano
unico en la concesion de subvenciones a las universidades, excluyendo al erario
ptiblico. No obstante, el celo de los académicos por conservar la tradicional auto-

13 SHINN, C. H. (1980): The Beginnings of the University Grants Committee, History of Educa-
tion, 9, 3, p. 237.
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nomia universitaria determiné el inmediato rechazo de esta medida, por temores a
lo que dicha financiacion supondria en términos de normativa a acatar y de incre-
mento de inspeccion a las universidades. A consecuencia de ello, el mundo uni-
versitario sigui6 desarrollandose durante las primeras décadas del S. XX de forma
independiente al resto del sistema de educacién sobre el que, no obstante, ejercia
una influencia decisiva particularmente, como hemos visto, en los niveles superio-
res de la ensefianza secundaria.

Tras el establecimiento del UGC, las universidades percibieron subvencién
publica segun sus necesidades, recibiendo dicha subvencién segiin un esquema
quinquenal. No obstante, el UGC respetd la autonomia tradicionalmente existente
en las mismas. La composicion y modo de funcionamiento del UGC constituian,
en si mismos, una garantia de salvaguardia de la autonomia universitaria. A este
respecto cabe destacar, especialmente, la independencia del UGC, compuesto de
personas con intimo conocimiento de la vida universitaria y del Ministerio; la
inmunidad respecto de la intervencién ministerial derivada de la practica del UGC
de realizar sus subvenciones en bloque, sin exigencias de especificacién detallada
por las universidades de los usos a que iban a ser destinadas y, por tltimo, la pric-
tica de la no disponibilidad ni acceso del Public Accounts Committee, PAC, a los
volimenes de contabilidad de las universidades o del UGC.

En los afios de la postguerra, la Ministra de Educacion laborista Ellen Wilkin-
son ensayaria una maniobra similar a la de Robert Morant, tratando, sin éxito, de
apartar a las universidades de la supervision del erario piiblico. A consecuencia de
ello, durante las décadas siguientes las universidades permanecerian, como anta-
flo, alejadas y al margen de los desarrollos del sistema educativo general.

Durante los afios siguientes, el celo de las universidades por conservar su pre-
ciada autonomia determinaria la adopcion por las mismas de medidas especificas
que, de otro modo, quizd no hubieran sido acordadas. Asi, y a modo de ejemplo, la
recomendacion del Informe McNair de 1944 de una mayor asociacioén de las
escuelas de formacion docente con las universidades fue, como ya hemos sefiala-
do, unilateralmente rechazada por las mismas debido a la posible interferencia
ministerial que de ello podria derivarse. G.B. Jeffery, entonces director del Institu-
to de Educacion de la Universidad de Londres, califico a dicha proposicién, en su
nombre y en nombre de otros departamentos universitarios, de «dinamita», a la
vez que expresO su parecer al Ministro en los siguientes términos: «Si en alguna
ocasion fuera mi triste destino comunicar a la universidad que su trabajo carece de
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garantia de calidad académica sin la ratificacion al respecto por los HMIs, los dias
de cooperacién entre la universidad y el Ministerio estarian contados» !4.

Bajo los auspicios del UGC la autonomia universitaria permaneceria garanti-
zada durante décadas y, al menos hasta finales de la década de los ochenta,
momento en que la Education Reform Act de 1988 sustituyo el UGC por el nuevo
Universities Funding Council, UFC, de talante mds intervencionista. Con ello, y
unido a otros factores de indole econémica, entre otros, la universidad britdnica
experimentaria un recorte a su autonomia como nunca antes en su historia.

Los érganos de gobierno de las universidades britdnicas han disfrutado, histé-
ricamente, de la prerrogativa del disefio y desarrollo de la libertad institucional de
las mismas. Dichas libertades se han resumido en la libertad de contratacién de
docentes, la libertad académica, la libertad de admision de estudiantes, la libertad
de determinacién del equilibrio docente y universitario en las instituciones y de
determinar el patrén de desarrollo de las mismas y, por ultimo, la libertad del esta-
blecimiento de salarios docentes. Dichos érganos han sido, tradicionalmente, el
Comité de Rectores y Vicerrectores, Committee of Vice-Chancellors and Princi-
pals, CVCP, encargado de la formulacién de la politica general universitaria brita-
nica; la Corte, Court, de funciones supervisoras; el Consejo, Council, de compe-
tencias ejecutivas vinculadas al control presupuestario y al aspecto de relaciones
externas con otras instituciones, y el Senado Universitario, University Senate,
6rgano supremo en lo que a competencias académicas se refiere !5. En lo que ata-
fie a los 6rganos de gobierno de las universidades britdnicas, s6lo aludir a lo que
han constituido las dos caracteristicas histéricamente propias de los mismos: el
cardcter sesgado de representacion de las diversas categorias docentes, y el cardc-
ter colegiado que ha presidido el modo de adopcién de decisiones en sus respecti-
VOS Senos.

Los Colleges of Technology y los Training Colleges, por su parte, han careci-
do histéricamente del grado de autonomia disfrutado por las universidades. Finan-
ciados, los primeros, por las LEAs, y los segundos —segtin la ubicacién especifica
de cada escuela— por las LEAs, el Ministerio de Educacion y las universidades,
ambas instituciones han carecido de cuerpos de gobierno independientes con

14 G, B. JEFFERY y J. RHODES, 18 de abril de 1951, Archivos ULIE. Citado en GORDON, P.,
ALDRICH, R. y DEAN, D. (1991): Op. cit. p. 255.
15 COMMITTEE ON HIGHER EDUCATION (Robbins Committee) (1963): Op. cit. pp. 217-227.
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potestad de decisiones auténomas. Aln pasaria tiempo para que esta situacién
experimentara un cambio de consideracion.

IV. HACIA LA TRANSFORMACION DE LA UNIVERSIDAD
BRITANICA: EL HITO DEL INFORME ROBBINS (1963)

Si traemos necesariamente este Informe a colacion es porque su planteamien-
to de la ensefianza superior y universitaria britdnica, y la aplicacion de sus reco-
mendaciones han constituido, vistos en retrospectiva, un punto de inflexién esen-
cial, quizd el primero de la historia de la educacién universitaria britdnica, hacia
un planteamiento diverso y mas actualizado de la misma. Planteamiento que ha
servido de base y punto de apoyo a posteriores y necesarias modificaciones desa-
rrolladas en la década de los ochenta y los noventa.

En principio, y con el dnimo de realizar un andlisis sintético de los aspectos
del Informe vinculados a nuestro interés en este epigrafe, nos vamos a remitir a lo
que podriamos denominar la motivacion politica del Informe; a los nuevos princi-
pios rectores propuestos como marco y guia de este nivel de la ensefianza en el
futuro, y a destacar algunas de las recomendaciones clave de gran incidencia en la
evolucion y conformacién de la ensefianza superior en las décadas posteriores.

El estudio del Informe Robbins, disefiado para constituirse en marco de la
ensefanza superior y britdnica durante las décadas de los setenta y ochenta, revela
una motivacién politica esencial subyacente de indole econémica: el gobierno
conservador de H. MacMillan (1957-1963) estaba cierto de que sélo el incremen-
to del nivel de ensenanza ofertado al personal laboral podia, de hecho, potenciar y
desarrollar la economia nacional, objetivo clave que comienza a tomar fuerza des-
de entonces. No solo se apunta a una elevacion del nivel de la ensefanza de los
sujetos, sino a la insercién de la formacion en destrezas en el nivel de la ensefan-
za superior, con el objeto de aportar una ensefianza mas equilibrada y de fiel res-
puesta al mundo industrial 16, Este argumento de acercamiento universidad-indus-
tria cobraria fuerza con el paso de los anos, hasta nuestros dias.

El Informe Robbins propone lo que podriamos agrupar en cuatro principios
rectores como marco del desarrollo de la ensefanza superior en el futuro. Dichos

16 [bidem. pp. 6-7.
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principios rectores, los cuales contintian plenamente vigentes en la actualidad,
podrian resumirse de la siguiente manera:

Democratizacién: una vez lograda la ansiada democratizacién de la ense-
fanza secundaria, el siguiente reto de la politica educativa britdnica radica-
ba en la democratizacion progresiva de la ensefianza superior. Dicha demo-
cratizacion pondria término a afos de politica selectiva practicada en la
misma y posibilitaria, de una vez por todas, la movilidad social y la igual-
dad de oportunidades de los sujetos en todos los niveles del sistema. Asi, el
Informe Robbins establece el calificado de axioma de que «los cursos de
ensenanza superior deben estar a disposicion de todos aquellos cualifica-
dos por habilidades y logro de cursarlos y que deseen hacerlo» !7. La inci-
dencia de los factores demograficos en la apuesta por la democratizacién
de la ensefianza superior y universitaria no es nada desdenable: el haby-
boom de la postguerra se saldaba, a comienzos de los sesenta, con una
cohorte de alumnos de edad cronoldgica oportuna para el ingreso en el
nivel superior de la ensefianza.

Coordinacién de la ensenanza superior y universitaria: el Informe Rob-
bins reivindica la condicién de «interés nacional» de la ensefianza superior
y universitaria y, en consecuencia, insta al establecimiento de un auténtico
«sistema» de este nivel de la enseflanza que opere seglin unos principios
coordinadores y dentro de un marco general de objetivos 18,

Potenciacion de la autonomia en el nivel superior de la enseianza: la
coordinacién de principios y objetivos propuesta no debe interferir en
modo alguno, segiin los autores del Informe, con la iniciativa individual y
el libre desarrollo, causa y potenciadores histéricos, ambos, de la excelen-
cia individual de las instituciones.

Excelencia educativa: la puja por la democratizacion debe combinarse con
el mantenimiento y desarrollo de la mdxima excelencia y calidad educati-
vas histéricamente caracteristicas de las mismas.

La vision y perspectiva de la ensefianza superior y universitaria difundidas por
este Informe introdujo un cambio esencial en la comprension y tratamiento oficia-

17 Ibidem. p. 8.
18 Ihidem. p. 5.
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les y profanos de la composicién misma de la ensefianza superior y universitaria,
términos y realidades que, a partir de entonces, pasaron a ser comprendidos bajo la
denominacién por todos aceptada de higher education. Como es sabido, histérica-
mente —y tanto en dmbitos oficiales como profanos, el término higher education
ha sido aplicado para designar, en exclusiva, a las instituciones universitarias !9,
La designacion y unificacion de todas las instituciones de indole post-secundario y
universitario bajo el término tnico y global de further education instituida por la
Ley de Educacion de 1944 no modificé, en absoluto, las practicas de denomina-
cién y referencia antafio vigentes respecto de la ensefianza universitaria 20. Fue,
por ello, revolucionario, el impacto de la aceptacién de la designacién propuesta
por el Informe que analizamos, en el que, por vez primera, se entiende a la ense-
flanza superior como aquellas «ensefianzas y cursos universitarios, de formacion
post-secundaria y de formacién docente, cuya titulacién de acceso exige el GCE
en su nivel avanzado o inferior, o sus equivalentes» 21,

Para una mayor comprension de aquellas recomendaciones del Informe con
mayor incidencia en el modelo futuro de la ensefianza superior, conviene destacar
el cardcter esencialmente conservador de los miembros del Comité y, en conse-
cuencia, de algunas de las recomendaciones del Informe resultante. Este cardcter
se deja traslucir en el hecho de que la gran parte de la expansién de la ensefianza
superior prevista se propone a ser desarrollada en bases universitarias. Al igual
que ocurriera con la multiplicacion de los cuerpos emisores de titulaciones, ahora
también el temor a la disminucién de la excelencia educativa caracteristica de la
ensenanza universitaria a causa de la expansion de la ensefianza superior, aconse-
JO a los miembros del Comité Robbins a llevarla a cabo en bases esencialmente
universitarias.

En lo que atafie a la extension de la provision de la ensefianza superior y la
democratizacion de la misma en bases universitarias, hay que destacar la reco-
mendacién de que las plazas estudiantiles universitarias deben proveer 350.000
del total de las 560.000 plazas de ensefianza superior necesarias para el curso
1980/81. Para ello, se propone la expansion de 8.000 a 10.000 plazas en muchas
de las universidades existentes, y el establecimiento de seis nuevas universidades.
Otras 20.000 plazas universitarias se recomienda sean provistas a través de la con-

19 KING, E. I. (1979): Op. cit. p. 252.
20 MINISTRY OF EDUCATION (1944): Education Act 1944 (London, HMSO), art 7, p. 7.
21 COMMITTEE ON HIGHER EDUCATION (Robbins Committee) (1963): Op. cit. p. 2.
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cesion de estatus universitario a diez Regional Colleges, Central Institutions y
Training Colleges.

En la misma linea de expansion de la ensefianza superior, se propone la exis-
tencia de 145.000 plazas en Training Colleges para el curso 1980/81, y de 65.000
plazas para estudiantes de ensefanza post-secundaria de nivel avanzado a tiempo
completo. No obstante, y a diferencia de la propuesta establecida para las univer-
sidades, el grueso de la expansion en el sector de las enseflanzas post-secundarias
y de las escuelas de formacién docente se insta se lleve a cabo en instituciones ya
existentes, sin proceder a la creacién de otras nuevas 22,

El aspecto de coordinacién de la ensefianza superior y universitaria, y de éstas
con las instituciones de ensefianza secundaria ocupan otro gran bloque de las reco-
mendaciones del Informe. Dicha coordinacién se propone basicamente en térmi-
nos de coordinacion de orientaciones de las ensefianzas y titulaciones. Asi, se pro-
pone., a modo de ejemplo, el establecimiento, por los tres Ministros de Educacion
britdnicos responsables de la ensefianza superior, de un consejo consultivo com-
puesto de personalidades representativas del campo educativo y de otros al que
remitir cuestiones y problemas especificos del dmbito de la ensefianza superior y
de sus relaciones con las escuelas de ensefianza secundaria 23,

En la misma linea de coordinacion, esta vez de la ensefianza superior, se insta
a la consulta periddica entre universidades respecto a cursos de nivel de graduado
y post-graduado con el objeto de establecer un grado de unificacién de calidad y
nomenclatura de las titulaciones. Esta labor de coordinacién seria desempenada
por el CNAA en el sector de las ensefianzas Post-Secundarias.

El Comité Robbins presta una atencién especial a la ensenanza técnica y a la
formacion del profesorado, nuevas instituciones incluidas en el dmbito de la ense-
fianza superior. En lo que atafie a las ensefianzas técnicas, se insta al incremento
del trabajo de nivel de postgraduado en los dmbitos cientificos y tecnolégicos —en
concreto, uno de los objetivos del Informe es que la mitad de los estudiantes de las
instituciones técnicas de nivel universitario realicen este nivel de estudios. El
Informe apuesta por la designacion y tratamiento de los CAT como universidades
tecnolégicas con capacidad de emision de sus titulaciones. A este respecto, se pro-
pone la constitucién del CNAA en sustitucién del anterior National Council for

22 [bidem. Recomendaciones niim. 88-95, pp. 151-159.
23 Ibidem. Recomendacién nim. 163, p. 254.

Revista Espaniola de Educacién Comparada, 7 (2001), 295-338 313



ESTUDIOS E INVESTIGACIONES

Technological Awards, y la constitucion de un cuerpo de gobierno propio en las
instituciones de enseflanza técnica de nivel superior administradas por las LEAs 24.

Adelantindose tres décadas a lo que constituiria uno de los elementos de la
politica educativa de la década de los noventa, el Informe revela la imperiosa
necesidad de establecimiento y desarrollo de un vinculo entre las instituciones
universitarias, los establecimientos gubernamentales de investigacion y la indus-
tria 25,

Por 1ltimo, sélo hacer alguna alusién a algunas de las propuestas més relevan-
tes del Informe relativas a las instituciones de formacién del profesorado y a las
ensenanzas desarrolladas en las mismas. Es el Informe Robbins es primer docu-
mento oficial que propone la terminologia de Colleges of Education para estas ins-
tituciones, en sustitucion de la mds arcaica de Training Colleges. En lineas gene-
rales, y como aspecto a destacar, se insta a la provision de cursos de formacién de
cuatro afos de duracién que desemboquen, para los alumnos que opten a ello, en
una titulacion de graduado. Asi, el curso de cuatro afios de duracién se propone a
ser sancionado por un titulo de Bachelor's of Education degree,(B.Ed). Por iltimo,
cabe aludir a la recomendacion, al igual que en el caso de las instituciones de ense-

fianza técnica, de proveer de cuerpos de gobierno independientes a las escuelas de
formacion docente 26.

Concluyendo, podemos afirmar que las propuestas del Informe Robbins ado-
lecen, desde nuestro punto de vista, de las siguientes deficiencias de contenido:

1. La proposicién de operar la democratizacion de la ensefanza superior en
bases preferentemente universitarias, frente a las restantes instituciones y
enseflanzas existentes.

2. La proposicién de coordinacién de la ensenanza superior desde cada gru-
po institucional, y no a partir de las diversas instituciones de diverso
cardcter entre si.

3. Laconciencia y propuesta del desarrollo de los dmbitos cientifico y tecno-
16gico sélo a nivel de postgraduado y, por consiguiente, dentro del dmbito
universitario. La propuesta, por ello, de la conversién de los CAT en uni-

24 Ibidem. Recomendaciones nim. 52-59, pp. 128-132.
25 Ibidem. Recomendacion nim. 63, p. 134,
26 [bidem. Recomendaciones nim. 29-39, pp. 114-120.
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versidades tecnolégicas, frente a alternativas como la institucién de poli-
técnicas y de promocion de estas ensefianzas a niveles inferiores.

En lo que atafie a las aportaciones positivas de este Informe, cabe aludir a cin-
co fundamentales:

1. La propuesta de operar la democratizacion del sistema desde una perspec-
tiva plural y diversificada, contando —aunque diferencialmente— con todas
las instituciones existentes.

2. Lainsistencia en el vinculo nivel educativo-prosperidad econémica nacio-
nal.

3. La recomendacion de la insercion de destrezas en la ensefianza. superior
con el objeto de la emision de una respuesta mas fiel al mundo industrial.

4. Lainsistencia de operar la democratizacién manteniendo la excelencia tra-
dicional del nivel superior de la ensefianza.

5. Larecomendacion de operar la insercion de la formacion del profesorado
en las instituciones universitarias y de la emision de una titulacion de gra-
duado como sancion de las mismas: Bachelor’s of Education Degree.

Las recomendaciones del Informe Robbins, concebidas para modelar el nivel
superior del sistema superior de ensefianza britdnico hasta la década de los ochen-
ta, permanecerian en el ambito de los documentos clave de la politica de ensefan-
za superior. Si bien sus recomendaciones serian diferencialmente aplicadas segin
las intencionalidades politicas de los diversos Ministros de Educacién, puede
decirse que el influjo del Informe en todos ellos en los afos siguientes seria deci-
sivo. Lo que también puede afirmarse sin temor a la duda es que, en lo que atafie a
sus aportaciones positivas, todas —excepto la primera— permanecerian y atn lo
hacen como guias y principios del desarrollo de la actual ensefianza superior, ejer-
ciendo un influjo sin precedentes.

V. HACIA UNA NUEVA REALIDAD DE LA UNIVERSIDAD BRITANICA

La recesién econémica experimentada en Gran Bretafa y otros muchos paises
desarrollados a comienzos de la década de los setenta tuvo efectos decisivos en
todos los sectores de la vida nacional britdnica y alcanzo, igualmente, a la ense-
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fianza superior. En este sector, el influjo de los recortes econémicos se hizo sentir,
muy especialmente, en los planteamientos académicos, organizativos y adminis-
trativos desarrollados en su seno, asi como en la disminucién de la autonomia ins-
titucional hasta entonces disfrutada.

En lo que atafie a los primeros, el recorte presupuestario afecté de forma deci-
siva a la expansion de la ensefianza hasta entonces desarrollada, asi como a la con-
tratacion de docentes, que dejé de ser practicada, y que derivo en lo que ha sido
denominado como «esclerosis de la profesién académica» 27. La subvencion quin-
quenal hasta entonces practicada por el UGC y concebida de este modo para pro-
teger a la universidad de la presién politica y la inseguridad econémica, fue susti-
tuida por una subvencién denominada «trienio rodante», consistente en la percep-
cion de una cantidad fija anual seguida de subvenciones provisionales en los dos
aios siguientes 28, En lineas generales, el intento de salvar a la ensefianza superior
de los efectos de los rigurosos recortes practicados desembocd en el disefio y desa-
rrollo de précticas de rentabilidad, reestructuracién de la profesién académica, efi-
cacia administrativa, gestion jerarquica, empleo de indicadores de rendimiento y
escrutinio de la excelencia académica hasta entonces impensables en este nivel de
la ensefianza, estableciendo un nuevo y, en apariencia, duradero orden en la ense-
flanza superior.

Como consecuencia del desarrollo de dichas pricticas en la ensefianza supe-
rior, esta presenta en la actualidad unas tendencias que acusan el impacto de las
reformas operadas y que han sido resumidas como «tendencia a la dependencia
financiera de la ensefianza superior, a la privatizacion de la misma, al control
social (no estatal), y a la evaluacion de las instituciones en este nivel de la ense-
flanza 2.

La autonomia institucional ha sufrido, de igual modo, los efectos de la rece-
sion econémica de un modo que ha sido calificado de irreversible 30. La disminu-
cion considerable de la autonomia universitaria fue patente, por vez primera, tras
la creacién del Universities Funding Council, UFC, por la Ley de Reforma de la

27 MoRrris, M. y GrIGGS, C. (1998): Education - The Wasted Years? 1973-1986 (London, The
Falmer Press), p. 129.

28 [bidem. p. 134.

29 GARCiA GARRIDO, J. L. (1999): La Universidad del s. XX1. Leccion Inaugural del curso 1999-
200, (Madrid, UNED), pp. 34-37.

30 Scorr, P. (1988): Higher Education, en M. Morris y C. GriGGs (Eds.): Op. cit., p. 138.
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Educacion de 1988, en sustitucién del UGC 3!. El establecimiento del UFC ha
sido designado como «una operacién de limpieza resultante de la necesidad de
proporcionar un tratamiento equivalente a los dos sectores de la ensefianza supe-
rior, en parte por la concienciacion de las implicaciones posibles derivadas de la
carencia de base legal del UGC y, en parte «(...) por un deseo de reducir el influjo
académico en la asignacién de subvenciones a las universidades 32». Ciertamente,
el nuevo UFC tendria, siguiendo las recomendaciones del Comité Croham, exis-
tencia legal, asi como un mayor nimero de componentes del sector no académico.
Ademds, el nuevo consejo operaria, al igual que el Polytechnics and Colleges
Funding Council, PCFC, creado por el mismo texto legal, atendiendo a instruc-
ciones emanadas del Secretario de Estado.

VI. LA UNIVERSIDAD BRITANICA AL SERVICIO DEL APRENDIZAJE
A LO LARGO DE LA VIDA: ASPECTOS INSTITUCIONALES ;HACIA
LA SIMBIOSIS DE LA ENSENANZA UNIVERSITARIA Y LA
POST-SECUNDARIA? EL PRINCIPIO DE LA ENSENANZA

INCLUSIVA Y LA ENSENANZA DE DESTREZAS

Uno de los axiomas del planteamiento neoliberal de la politica nacional brita-
nica respaldado por el Primer Ministro Tony Blair radica en que «la educacién es
la mejor politica econémica» 33. Este axioma explica la prioridad de que viene
siendo objeto la educacion y la ensenanza desde comienzos de la década de los
ochenta. Tanto es asi que, a finales de los noventa, se la describe y destaca como
elemento primordial en la provisién de herramientas para la adaptacion a los cam-
bios econémicos y sociales; en la provision de instrumentos para la satisfaccion de
las necesidades industriales, nacionales y del mercado laboral, del desarrollo bri-
tanico en los ambitos cientifico, industrial y tecnolégico y, en suma, de refuerzo
insustituible en la ubicacién del pais entre los primeros puestos de una economia
competitiva 34,

31 DEs (1988): Education Reform Act 1988 (London, HMSO), art. 131. p. 134.

32 WiLLIAMS, G. (1990): Higher Education, en M. FLUDE y M. HAMMER (Eds.): The Education
Reform Act 1988 - Its Origins and Implications (London, The Falmer Press), p. 263.

33 DreE (1998): The Learning Age. Green Paper (En redaccién: Palabras del Rt. Hon. Tony
Blair MP).

34 THE NATIONAL COMMITTE OF INQUIRY INTO HIGHER EDUCATION (Dearing Committee) (1997):
Higher Education in the Learning Society (London, HMSO), pp. 5-6.
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En lineas generales, la politica educativa del Reino Unido, en linea con la
practicada en la actualidad por los principales paises desarrollados, ha optado de
firme por la creacion de una sociedad comprometida con el Aprendizaje a lo largo
de la vida como via insustituible de inversién en capital humano, y como modo de
equiparle para emitir una respuesta a los crecientes retos y oportunidades que se
presentan desde una perspectiva econémica y nacional. El concepto de lifelong
learning promovido desde instancias oficiales posee, asi, un cardcter amplio; alu-
de al «desarrollo continuo de destrezas, conocimientos y comprension necesarios
para la empleabilidad y realizacién personal» 35, y abarca a sujetos de todas las
edades.

Los presupuestos y estrategias gubernamentales establecidas para el desarro-
llo del sistema de ensefianza superior desde el prisma del Aprendizaje a lo largo de
la vida contemplan lo que podriamos agrupar en los siguientes principios:

« Principio de participacion mdxima en el aprendizaje por todos los sujetos,
cualesquiera que sea su edad o condiciones.

* Principio de compromiso con la excelencia de la ensenanza y la calidad de
las titulaciones emitidas.

» Principio de rentabilidad de la ensenanza, de acuerdo a la inversion reali-
zada en la misma.

» Principio de unificacion del sistema educativo y sus distintos niveles,
mediante el establecimiento de vias alternativas de progresion por el sistema.

* Principio de hegemonia de la ensenanza superior como mentora de las
comunidades de aprendizaje, vinculo del conocimiento con el beneficio eco-
némico y social, promotora de las potencialidades de los sujetos y, en suma,
como conformadora de una sociedad democritica, civilizada e inclusiva.

« Principio de diversificacién de instituciones auténomas en la ensefianza
superior.

 Principio de equilibrio, gradualidad, flexibilidad y comparabilidad de las
titulaciones en el sector extendido de la ensenanza, y de las ensefanzas a
ellas conducentes.

35 DEee (1998): Op. cit.
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Si hubiera que destacar algunos aspectos clave que marcan las pautas de la
conformacion actual y futura de la ensefanza superior y universitaria britdnica, y
que determinan los nuevos rasgos de este nivel de la ensefianza frente a los carac-
teristico de la etapa Robbins, deberiamos apuntar, necesariamente, a los tres
siguientes. El primero de ellos radica en lo que, de forma creciente, viene sefia-
landose como fusion de la ensefianza universitaria y post-secundaria 36, El
segundo atafie a las nuevas medidas y estrategias para el desarrollo de una ense-
fianza inclusiva en el nivel superior. Por tltimo, el tercer rasgo viene marcado por
la apuesta por la ensefianza de destrezas en la ensefanza superior, influjo —quiza
por vez primera— de la retérica de la ensefianza de habilidades desarrollada en la
ensefianza secundaria desde la aprobacién de la Ley de Reforma de la Educacion
de 1988.

Aspectos institucionales: ;hacia la simbiosis de la ensefianza universitaria y la
post-secundaria?

A lo largo de las lineas anteriores hemos apreciado algunos de los factores que
han determinado histéricamente la existencia de divergencias en el caricter res-
pectivo de las ensefianzas universitaria y post-secundaria. Cuatro pueden sefialar-
se como los factores diferenciales determinantes de la consideracion diversa de
ambos sectores:

« Laconduccién y respaldo de la ensefianza universitaria por una politica uni-
versitaria clara emanada del CVCP a nivel del entero Reino Unido, y la
ausencia de dicha politica nacional sistemdtica de desarrollo de la ensefian-
za post-secundaria aiin en la década de los sesenta. Este ltimo sector hasta
entonces, y mds tarde, ha sido calificado de «(...) caos en tierra de nadie
entre la escuela y el mundo laboral 37»,

» La presencia de un ethos especifico en las instituciones universitarias,
labrado durante siglos, y la ausencia del mismo en el heterogéneo mosaico
institucional de las ensefianzas post-secundarias, cuyas condiciones de

36 Cfr. Dege (1998): Op. cit.; KoGan, M. (1993): The End of the Dual System? The Bluring of
Boundaries in the British Tertiary System, en C. GELLERT (Ed.): Higher Education in Europe (Lon-
don, Jessica Kingsley Publ), pp. 49-50; Paczuska, A. (1999): Further Education and Higher Educa-
tion: The Changing Boundary, en A. GREEN y N. Lucas (Ed.): FE and Lifelong Learning: Realigning
the Sector for the Twenty-first Century (London, University of London Institute of Education), p. 86.

37 KNG, E. 1. (1979): Op. cit. p. 248.
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autonomia, financiacion y estatus se han revelado invariablemente inferio-
res a las homologas universitarias.

+ El cardcter, composicion y modalidad de las ensefianzas impartidas en uno
y otro sector.

+ El nivel, cardcter y la potestad de emision de titulaciones o ausencia de la
misma, propias de ambos sectores.

A comienzos del s. XXI, la mayor parte de las publicaciones oficiales apuntan
y confirman el desdibujamiento progresivo de fronteras entre ambos sectores. La
raiz de la diferencia histérica entre la ensefanza superior, higher education, HE, y
la ensenanza post-secundaria, further education, FE, ha radicado en la divergencia
de culturas que inspiraba la accion de cada uno de los sectores: la cultura de la
educacion vs la cultura de la formacion; la imparticién de conocimientos académi-
cos vs la imparticion de destrezas profesionales; de provision de ensefianzas diur-
nas dirigidas a estudiantes dedicados por entero al estudio vs la provision de ense-
flanzas nocturnas y a tiempo parcial concebidas para la asistencia a las mismas de
jovenes después de su jornada laboral, etc. 38.

La modificacion de las relaciones que han mantenido la FE y la HE durante
tanto tiempo ha sido impulsada por la focalizacién y potenciacién gubernamental
de la insercion del aprendizaje de destrezas en el curriculum de la segunda. Inicia-
da en el nivel escolar, la politica de ensefianza y aprendizaje de destrezas influy6
pronto en la ensefianza superior, hecho que generé un fenémeno de convergencia
curricular entre la FE y la HE. La politica de expansion perseguida, ademds, en
ambos sectores, motivé el inicio y desarrollo crecientes de una politica de colabo-
racion entre ambas que, personalidades del mundo académico britdnico aseguran
que desembocard, finalmente, en la «fusion formal de los sectores» 39. El desarro-
llo de dicha nueva cultura ecléctica compromete a la FE y la HE en la provisién de
una amplia gama de ensefianzas superiores en un abanico de escenarios diversos
que se adapten a las condiciones de edad cronoldgica y laborales, entre otras, de
los nuevos estudiantes maduros que ahora buscan continuar su educacion o ingre-
sar en la ensefanza superior. Una gran parte de la ensefianza universitaria es aho-
ra provista en el Reino Unido, pues, en instituciones de FE. En otros casos, los
estudiantes maduros ingresan a la HE procedentes de la FE. La recepcién por la

38 PACZUSKA, A. (1999): Op. cit., p. 87.
39 Ibidem. p. 86.
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HE de estos «nuevos estudiantes» con diversas experiencias de aprendizaje, ha
obligado a la iltima al desarrollo de nuevos enfoques de la ensefianza-aprendizaje
(un mayor empleo de la ensefianza a distancia, entre otros), para dar respuesta a
sus necesidades de aprendizaje especificas.

Hay que sefalar que, ciertamente, la introduccion de las ideas sobre la ense-
fianza de destrezas laborales en el debate sobre el futuro de la enseflanza universi-
taria generd una reaccién de oposicién inmediata por parte, especialmente, de las
viejas universidades, que se negaron unilateralmente a la imparticion de un «curri-
culum nacional de ensefianza superior», 0 a «que la finalidad de la universidad
fuese dictada por las exigencias de los empleadores» 40. Como consecuencia,
muchas escuelas y facultades de dichas universidades apenas han sido afectadas
por las nuevas ideas del desarrollo de destrezas. Su postura es sostenible, sin duda,
por el hecho de que su estatus garantiza de antemano la empleabilidad de sus egre-
sados, independientemente de que sus ensefanzas les hayan o no equipado con
dichas destrezas. La politica del conocimiento aplicable estd siendo desarrollada
mayoritariamente, pues, por las nuevas universidades, las cuales, por otra parte,
han constatado cierta dificultad de empleabilidad de sus graduados, debido a que
los empleadores buscan en los solicitantes de empleo una imagen de si mismos, y
muchos empleadores asistieron ellos mismos a las viejas universidades.

En lineas generales, pueden apuntarse diversas formas de asociacion (medidas
de acreditacion y validacién; cursos de acceso), acuerdos y diversos tipos de rela-
ciones de cooperacion que en la actualidad se desarrollan en la FE y la HE, y que
revelan la ya irreversible vinculacién entre dos sectores.

Los datos apuntados hasta el momento en lo que a aspectos institucionales de
la ensefianza superior britdnica se refiere, merecen una reflexién que vamos a rea-
lizar a continuacién. En primer lugar, y desde que se produjo la conversion de las
instituciones politécnicas en universidades, el sistema de ensefianza superior brita-
nico viene siendo definido por diversos autores como estructuralmente unitario 4!.
Dicha definicién es correcta pues, ciertamente, a través de dicha reforma se ha
operado una homogeneizacion de la composicién institucional existente en la
ensefanza superior britdnica. No obstante, hay que subrayar que las estructuras

40 Ibidem. p. 92.
41 GREEN, A.; WoLF, A. y LENEY, T. (1999): Convergence and Divergence in European Educa-
tion and Training Systems (London, Institute of Education University of London), p. 211.
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como tales no importan, ademds de que el retoque de las mismas estd desaconse-
jado en la actualidad por la mayoria de los expertos educativos. Lo auténticamen-
te relevante son las ensefianzas, que exigen ser diversificadas para dar respuesta a
los intereses y capacidades individuales, y al desarrollo social y econémico nacio-
nales, los cuales precisan tanto de académicos, de técnicos, ingenieros y cientifi-
cos y no s6lo a nivel superior. En este sentido, si las ensefianzas poseen y guardan
este cardcter, poco importa si estdn siendo impartidos en una estructura unitaria,
binaria o multiple.

La especial precaucién que debe ser observada por la politica de ensenanza
superior britdnica radica en que la unificacién de estructuras no derive en la homo-
geneizacion de las ensefianzas o en el predominio de unas —las académicas— sobre
las otras —profesionales y técnicas—. La raiz de la existencia de esta necesaria pre-
caucion en la ensefianza superior britdnica radica en el sistema de prioridades y
valoraciones de la sociedad britdnica, que no se corresponde con el planteamiento
—a menudo mds acertado— de su sistema educativo. El problema que existe en la
sociedad britdnica, idéntico al que acusa nuestra sociedad espaiiola, consiste en que
tiende de forma sistemadtica a segregar a los egresados de las ensefianzas profesio-
nales y técnicas. Como resultado, y con el objeto de evitar dicha segregacién social,
se obliga al sistema de ensefianza a ofertar unilateralmente aquellas ensenanzas
que, de antemano, se sabe van a ser adecuadamente valoradas socio-econémica-
mente por los empleadores. De ello deriva un grave perjuicio para los sujetos y para
la economia nacional. El sistema educativo alemdn, por poner un ejemplo de uno
de los paises que ha constituido un modelo histérico para el sistema de ensefianza
britdnico, puede permitirse ser diversificado, porque no es diversificador, porque la
sociedad no ejerce procesos diversificadores. Porque las diversas vias que oferta
poseen un estatus diferencial pero equivalente a todos los efectos sociales y econd-
micos. El sistema de ensenanza superior britdnico, bien constituido en vias diversas
en 1966, tuvo que experimentar la reforma de 1992 para evitar efectos segregado-
res. Lo mismo que ocurrié con la conformacién sobre bases comprensivas del
modelo tripartito de ensefianza secundaria en la década de los sesenta.

La reflexién esencial y clave que podemos hacer aqui es la misma con la que
Bernstein titul6 una de sus obras principales en la década de los setenta, y es que
«la educacién no puede compensar la sociedad» 42. Es decir, de nada sirve modifi-

42 BERNSTEIN, B. en New Society, 26 de febrero de 1970. Citado por MUSGRAVE, P.W. (1979):
The Sociology of Education (37 ed.) (London, Methuen), p. 344,
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car las estructuras educativas o esforzarse en insertar en el sistema medidas idéne-
as que responden a las demandas profesionales —como las National Vocational
Qualifications, NVQs— si la sociedad no modifica su valoracion cognitiva y su
reconocimiento social y econdmico a las diversas ensefianzas y titulaciones profe-
sionales. Diversidad que, como ya hemos apuntado, refleja y responde a los dife-
rentes intereses y capacidades individuales y a las necesidades sociales y econ6-
micas nacionales. Diversidad que, por ello, es necesaria.

Siguiendo con la reflexién que estamos haciendo, cabe hacer una puntualiza-
cién a la definicion actual del sistema de ensefianza superior britdnico como esen-
cialmente unitario. Esta definicion, si bien es acertada, obvia la existencia de muil-
tiples colleges del sector de la FE que desarrollan su labor docente y de investiga-
cion en el nivel superior y que, por tanto, formaban y forman parte de la ensefian-
za superior con independencia y con posterioridad a la reforma de 1992. El dato
que aportan los expertos académicos relativo a la probable fusién de ambos secto-
res obliga a la misma actitud de alerta por la politica de ensefianza superior brita-
nica. jAlerta a qué?: a garantizar la provision real de ensefianzas académicas, pro-
fesionales y técnicas marcadamente diferenciadas y su valoracion social y econd-
mica real por la sociedad y los empleadores britanicos. Ello implica un esfuerzo
de colaboracién estrecha de poderes oficiales, instituciones de ensefanza, sector
privado y la entera sociedad. Sélo asi se erradicard el problema en su raiz misma:
en la sociedad y en su sistema de valores. Todo lo demads sin esto (disefio y emi-
sion de General Nacional Vocational Qualifications, GNVQs, NVQs, etc.), estd
abocado, como anteriores intentos y reformas, al fracaso. Esto es valido para el
sistema educativo espafiol, en todos sus niveles, y para cualquier sistema que,
como los nuestros, ensalce de preferencia, como consecuencia de valoraciones
histéricas, la «cultura de la educacién» frente a la «cultura de la formacion».

La apuesta por la ensefianza inclusiva en el nivel de la ensefianza superior
constituye otra de las tendencias que, previsiblemente, ird en aumento en la ense-
fianza superior britdnica. Ciertamente, para la politica econémica nacional, resulta
menos gravoso y mas productivo a largo plazo, el disefio y configuracién de meca-
nismos de insercion educativas de los sujetos o grupos socialmente marginados o
con dificultades, que el establecimiento posterior de otros mecanismos y medidas
de insercién. Pero, ademds, el principio de la participacién médxima resulta, como
vimos, uno de los objetivos clave, quizd uno de los mds importantes, de la nueva
sociedad del conocimiento. Asi, la politica britdnica de ensefianza superior ha
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apostado por el empleo de estrategias para la atraccion a este nivel de la ensefian-
za a grupos sociales tradicionalmente alejados de la misma: minorias étnicas, per-
sonas pertenecientes a grupos socio-econémicos de nivel inferior, personas con
necesidades educativas especiales, personas del sexo femenino, etc. 43. Ello, como
es légico, exige a la universidad britdnica una apertura y flexibilidad en sus crite-
rios de admision tradicionales.

Por iltimo, hay que hacer mencién del cardcter de las ensefianzas del nivel
superior promovido por la adhesion a los principios neoliberales en educacién, y
por el concepto de Aprendizaje a lo largo de la vida. Y también, indudablemente,
al caracter de las titulaciones sancionadoras de las mismas. Ya hemos hablado algo
de ello.

En principio de desarrollo de destrezas laborales en la ensefianza superior ha
conducido a muchas universidades a operar modificaciones y cambios en su curri-
culum. Estas modificaciones han sido también llevadas a cabo por el fendmeno de
la creciente admision por parte de las universidades de alumnos procedentes de la
FE, equipados con experiencias diversas de aprendizaje y con heterogéneas titula-
ciones profesionales como las GNVQs, o las emitidas por el Business and Techno-
logy Education Council, BTEC. Asi, y en lo que atafie al contenido del curriculo
de la ensefianza superior, se ha recomendado la inclusion en todos los programas
de ensefnanza superior, de las destrezas de comunicacién —oral y escrita—, numéri-
cas, de empleo de la tecnologia de la informacién y las comunicaciones, y la des-
treza de aprender a aprender #.

En lo que respecta a la estructuracion de las ensenanzas, se apuesta por cursos
modulares sancionados por créditos acumulables. A diferencia de lo que ha sido
tradicional en la ensefianza universitaria britdnica, se apuesta por la diversifica-
cion de la modalidad del aprendizaje, fomentando el aprendizaje a tiempo parcial,
de acuerdo a las necesidades de los alumnos. En lo que atafie a la metodologia de
ensenanza y aprendizaje del nuevo curriculum y de los nuevos alumnos, se apues-
ta por una modificacion e innovacion de los modos de transmision de la ensefian-
za, obteniendo el mdximo provecho de las Nuevas Tecnologias y fomentando,
donde posible, el empleo de la ensefianza a distancia.

43 DrEE (1998): Op. cit.
44 THE NATIONAL COMMITTE OF INQUIRY INTO HIGHER EDUCATION (Dearing Committee) (1997):
Op. cit. p. 16.
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Las titulaciones sancionadoras de las ensefianzas universitarias se proponen
en un nuevo marco equilibrado, amplio, consistente en su terminologia, de carac-
ter progresivo —con la posibilidad de acumulaciéon de créditos—, transferible entre
instituciones, comprensible fuera del @mbito de la ensefianza superior, y nacional.
Dicho marco, que agrupa y comprende de forma conjunta a las titulaciones san-
cionadoras de la ensefianza secundaria y superior, es el siguiente:

National Vocational Qualification, NVQ, Level 1
General National Vocational Qualification, GNVQ,
Foundation Level 5
GCSE Grades D-G

Foundation/Level 1

NVQ Level 2
Intermediate/Level 2 GNVQ Intermediate Level
5 GCSE Grades A-C

NVQ Level 3
Advanced/Level 3 GNVQ Advanced Level
2 GCE A-levels

NVQ Level 4-5
Higher/Levels 4 and 5 Higher National Certificates and Diplomas

Degrees and Post-graduate Qualifications

Fuente: DFEE (1998): Op. cit.

VII. LA UNIVERSIDAD BRITANICA ACTUAL: ;UN MODELO PARA
LA UNIVERSIDAD EN OTROS PAISES? LOS CASOS DE ALEMANIA,
FRANCIA Y ESPANA

La ensefianza superior britdnica, y mds concretamente, el &mbito universitario,
se conforma, pues, en la actualidad, desde pardmetros que permiten dar plena res-
puesta a las necesidades y objetivos de la sociedad del conocimiento. Dichos pari-
metros, en linea con el andlisis realizado en el epigrafe anterior, operan con el
objeto de permitir y desarrollar la cooperacion con la ensefianza post-secundaria;
el cardcter inclusivo de la provision de la ensenanza, y la ensefianza de destrezas
aplicables en el mundo laboral. La medida en que estos pardmetros se encuentran
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presentes en la ensenanza universitaria de otros paises occidentales constituye el
objeto de este tltimo epigrafe. A lo largo del mismo, pues, trataremos de ver el
grado en que la universidad britdnica actual constituye un modelo para la univer-
sidad alemana, francesa y espafola.

VIL.1. Naturaleza, funcién y evolucion de la universidad alemana

La universidad alemana, la universidad humboldtiana, se ha desarrollado aten-
diendo a una filosofia y marco organizativo que le ha merecido la admiracién uni-
versal. Los presupuestos que histéricamente han guiado a este modelo universita-
rio revelan una concepcion integrada de la educacidn, la sabiduria y el Estado.
Dichos presupuestos, plenamente vigentes en la actualidad —si bien no siempre
implantados en su totalidad— se resumen en la «unidad de la docencia y la investi-
gacion»; la «unidad de todo el conocimiento»; la «educacion a través del conoci-
miento académico»; la «vida ilustrada en soledad y libertad», y la «autonomia» 45,
La concepcion y conformacion de la universidad humboldtiana se asemeja, pues,
en gran medida, a los rasgos que presentara la universidad britdnica hasta comien-
zos de la década de los sesenta. Dicha concepcion y rasgos respondian, claramen-
te, al imperativo de la universidad de dar respuesta a la funcién social de la forma-
cion de la elite instruida y dirigente del pais.

Al igual que ocurriera en Gran Bretafia y en la mayoria de los paises occiden-
tales industrializados, la politica alemana de educacién superior en la década de
los sesenta se caracterizé por la presencia de demandas de democratizacion de este
nivel de la ensefianza sustentadas en el principio de justicia social e igualdad en el
acceso a los estudios de nivel superior. Como respuesta a la necesidad de expan-
sion continua de los estudios superiores, se operan en el sistema educativo alemdn
ciertas reformas que se concretan en el ascenso a dicho nivel de la ensefianza de un
sector de las ensefianzas post-secundarias de nivel inferior. Asi, las escuelas de
formacién docente, las escuelas de arte, y otras escuelas especializadas pasan a
adquirir estatus de ensenanzas superiores y, en muchas ocasiones, universitarias.
En cualquier caso, las escuelas que permanecen como instituciones superiores
independientes siguen y conservan el modelo de la universidad humboldtiana.

45 Rau, E. (1993): Inertia and Resistance to Change of the Humboltian University, en C.
GeLLErT (Ed.): Higher Education in Europe (London, Jessica Kingsley Pub), pp. 37-38.
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En la misma linea, gran parte de las antiguas escuelas profesionales de nivel
inferior —~Fachschulen— fueron entonces ascendidas de nivel y convertidas en
escuelas profesionales de nivel superior: serian las Fachhochschulen, institucio-
nes homdélogas a las politécnicas britdnicas. Las Fachhochschulen constituyeron
un tipo de instituciones totalmente diferenciadas del patrén universitario existente:
estas instituciones se caracterizaban por su orientacion curricular e investigadora
vinculada a las necesidades de la industria y del mercado laboral. Aiin se distingue
un segundo tipo de institucién marcadamente diverso en objetivos y curriculo res-
pecto de las veneradas instituciones de indole humboldtiana: se trata de la escuela
superior total —Gesamthochschule—, creada en la década de los setenta con el
cometido de proporcionar diversos tipos de educacion y ensefianza terciaria flexi-
ble y adaptada a un abanico heterogéneo de estudiantes.

La demanda de democratizacién de la ensefianza superior condujo, pues, y al
igual que ocurriera en el sistema educativo inglés, a la expansion del sector superior
no universitario de la misma. No obstante, y en lo que atane a los aspectos institucio-
nales del sistema aleman que aqui nos interesan, es decir, a la relacion del sector uni-
versitario con el sector no universitario de la ensefianza superior, la estructura del sis-
tema educativo alemdn revela una conformacion diversa a la que muestra en la actua-
lidad el sistema educativo inglés. Y es que la Fachhochschule, que inicié su andadu-
ra como institucién preparatoria para el ingreso universitario, fortalecié temprana y
progresivamente su identidad propia, formando parte integrada y aceptada del siste-
ma, pero constituyéndose, hasta nuestros dias, en parte diferenciada y diversa de la
tradiciéon humboldtiana de ensefianza superior. No s6lo la existencia de esta institu-
cion difiere del desarrollo institucional britanico habido en el afio 1992. También la
aceptacion e incluso preferencia por la misma que muestran los estudiantes alemanes
revela un estatus social del que jamds goz6 la politécnica britdnica. Es revelador el
dato de que el 50% de los alumnos que en 1987 ingresaron en la Fachhochshule pose-
ia el Abitur general pero optaron, no obstante, por realizar sus estudios en dicha insti-
tucion 46. Entre los motivos de la eleccion de estos alumnos de la Fachhochshule se
citan su orientacién préctica, la breve duracién de sus estudios, y las mejores condi-
ciones de aprendizaje. Asi, esta institucion, a diferencia de lo que fue el caso con la
politécnica britdnica, es evaluada muy positivamente en Alemania, y sus facultades y
estudiantes han desarrollado un autoconcepto y autoimagen positivos 47.

4 Ibidem. p. 43.
47 Ibidem. pp. 41-42.
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La permanencia y el éxito de la Fachhochshule y la Gesamthochshule —de ins-
tituciones de tradicion diversa a la universitaria existente— constituye un factor
diferencial clave respecto a la situacion britdnica y, en cualquier caso, pueden ser
explicados por la salud de que ha gozado histéricamente y de que goza en la actua-
lidad la formacién profesional en Alemania, donde su estudio, ya sea en la ense-
flanza secundaria o superior, no supone de ningiin modo, la segregacion social de
los alumnos.

En general, cabe decir que el concepto, los valores y la apuesta investigadora
tradicionales de la universidad alemana —y por lo tanto, su rol y funcién social—,
defendidos ambos por la comunidad académica y los Linder, han logrado, hasta el
momento, conservarse inmunes a la presién de la Federacién por introducir los
elementos de competencia, diferenciacion, y elaboracién y publicacién de infor-
macioén comparativa en rankins. Pese a que el rol de la ensefanza superior se
modifica de forma creciente para entenderse como de preparacién al mundo labo-
ral, y pese a la modificacion de la motivacion y expectativas de los estudiantes res-
pecto de este nivel de la ensefianza, «el rol que desempefia la Fachhochschule en
el sistema de educacién superior alemdn, si bien supone un elemento de compe-
tencia a las universidades y un reto a su mismo concepto, parece proteger a este
iltimo» y a la realidad que lo representa 48. En los afios que este sistema educativo
ha estado sometido —como los restantes paises del entorno— a las exigencias de la
embestida neoconservadora, la universidad alemana parece haber demostrado la
ausencia de elementos lo suficientemente sélidos, a su criterio, que demuestren la
necesidad de su cambio. Las presiones federales mas urgentes en la actualidad,
apuntan a la disminucién de la duracién de sus estudios con el objeto de no perju-
dicar a sus egresados, de edad ordinariamente superior a la que presentan sus
homélogos europeos. En este sentido, y dada la inexistencia de una institucién de
estas caracteristicas en el sistema superior de la ensefianza britdnico, se presumen
mads modificaciones en el rol y funcién de esta tltima.

En lo que atafe al cardcter inclusivo de la ensefianza superior alemana, quizd
no haya que buscar tanto en los desarrollos actuales del sistema, como apreciar la
funcién que viene desarrollando el Kolleg como institucion de ensefianza superior
especificamente concebida para la formacion y la emision del Abitur a aquellos
estudiantes que, cualesquiera que sea su edad y circunstancias, desean ingresar en

48 FRACKMANN, E. (1990): Resistance to Change or No Need for Change? The survival of Ger-
man higher education in the 1900s, European Journal of Education, 25, 2, p.193.
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el mundo universitario. El Kolleg, pues, representa el reconocimiento y la prictica
de la igualdad de oportunidades en un sistema que se revela sumamente diversifi-
cado en todos sus niveles. La oferta de este canal integrador en la ensefianza supe-
rior posibilita la mitigacién, en buen grado, de los efectos resultantes de la exis-
tencia de una ensefianza secundaria diversificada.

VIL.2. Naturaleza, funcion y evolucion de la universidad francesa

La relacion institucional de los establecimientos existentes en la ensefianza
superior francesa es consecuencia, como en el caso de los paises analizados, de
factores histéricos. No obstante, estos factores han dado paso a la configuracién
de una situacion al menos atipica respecto a la evidenciada en otros paises del
entorno y, especialmente, respecto a la existente en Gran Bretana y Espafia. Pais
este dltimo que tradicionalmente se ha inspirado en el vecino Francia para llevar a
término la conformacion de su sistema. Y es que, desde una perspectiva moderna,
la existencia de los conocidos Grandes Ecoles precedid a las universidades, cuya
evolucién fue interrumpida durante el periodo revolucionario.

Asi, los Grandes Ecoles, cuyos cometidos radicaban desde el S. XVIII en la
formacion de personal cientifico —y posteriormente administrativo y comercial—
preciso para hacer frente a la demanda gubernamental y social, tejieron desde tem-
prano vinculos privilegiados con los circulos gubernamentales y sociales. Cierta-
mente, y ello continua siendo asi en nuestros dias, los Grandes E‘co[es. estas insti-
tuciones de formacién técnica y cientifica, constituyen las instituciones de elite en
la ensefanza superior francesa. A diferencia de lo que es el caso en los paises ana-
lizados, y también en Espaiia, la universidad, institucién formadora de los docen-
tes de la ensefianza secundaria, de los investigadores y de los miembros de las pro-
fesiones liberales, se revela una institucion subordinada a la administracion central
y se sitdian en un segundo rango por debajo de los Grandes Ecoles en la escala aca-
démica y la jerarquia social.

En Francia, pues, es visible la dualidad caracteristica en las instituciones de
ensefianza superior. Lo que también es manifiesta es la rigidez de cometidos y de
relacion que aun hoy guardan las instituciones de ensefianza superior francesa.
Dicha rigidez no s6lo es reflejo y reproduccién de la misma estructuracion separa-
da y funcional existente en la ensefianza secundaria francesa. La misma se mantie-
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ne en base al sistema de seleccion y admisién de alumnos que practican sendas
instituciones. En lineas generales cabe hablar de un «sector de acceso abierto» y
de un «sector de acceso cerrado» 4°. El primero es el conformado por las universi-
dades, y es particularmente practicado por aquellas facultades que imparten mate-
rias generales. El segundo lo constituyen las clases preparatorias para el ingreso en
los Grandes Ecoles, los mismos Grandes Ecoles y los Instituts Universitaires de
Technologie, IUT, principalmente.

En una sociedad tan meritocratica como la francesa, no es de extraiar que el
denominado «sector de acceso cerrado» acoja al 60% de la totalidad de los estu-
diantes de primer curso de la ensefianza superior 30, Ciertamente, la dificultad de
acceso a dichas instituciones constituye la causa y la justificacion del valor social
que posee la titulacion que obtendrin los egresados de las mismas.

Desde la década de los sesenta se viene operando un acercamiento del sector
universitario al tecnolégico no universitario en lo que atafie a programas y planes
de estudio; es decir, las universidades tratan de desarrollar e impartir cursos profe-
sionales que capaciten a sus estudiantes a tener mayor facilidad en la insercion en
el sector laboral. No obstante, la tradicion académica de la institucién, de sus
miembros y de sus ensefianzas determinaron que dicho proceso se concentrara,
primera y preferentemente, en los IUTs.

En lineas generales puede decirse que el problema de la eficacia, profesionali-
zacion y la flexibilizacion o diversificacion del primer ciclo universitario —ciclo de
dos afos conducente al DEUG- radica en que, al no ponerse término a la dualidad
existente en la ensefianza superior francesa, las dificultades vinculadas con el cre-
cimiento de la poblacién estudiantil universitaria recaen, casi de forma exclusiva,
en el sector abierto, es decir, en este primer ciclo, el cual acoge al 40% del total de
la poblacion universitaria. La reforma universitaria de 1984, concebida para diver-
sificar y profesionalizar al primer ciclo universitario, logro disenar e introducir por
vez primera, una seccion profesional a ser sancionada con el diplom d' études uni-
versitaires scientifiques et technologiques, DEUST, el cual permanece atin en
nuestros dias en fase experimental a causa de falta de fondos econémicos de las
autoridades. Lo que significa que permanece la dualidad, las ensefianzas concebi-

49 JALLADE, J. P.; LAMOURE, J. y LAMOURE RoNTOPOULOU, J. (1990): Tertiary Diversification in
France and the Conditions of Access, en C. GELLERT (Ed.): Op. cit. p. 60.
50 Idem.
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das con funciones profesionales y sociales especificas, dirigidas a un alumnado
educado en secciones de ensefianza secundaria especificas.

La distincién profesional y social operante en la ensefanza superior se mani-
fiesta en todos los sectores de la ensefianza superior y denota el escaso cardcter
inclusivo de una gran parte de la misma, asi como la indole democratizadora de
otra. Esta dltima es la representada por el primer ciclo de la ensefianza universita-
ria, medio a través del cual el gobierno francés busca elevar el nivel académico
general de la poblacidn, y cuya titulacion final, el DEUG, constituye para los estu-
diantes, muchas veces, la ltima de las oportunidades.

El notable cardcter diferenciador y selectivo del sistema de ensefianza superior
francesa se potencia y mantiene por la dependencia existente del sistema de acceso
a los diversos establecimientos de ensefianza superior respecto del tipo y serie de
baccalaureat realizado. Asi, el «sector de acceso cerrado», de acuerdo a los crite-
rios que emplea en la seleccion de sus futuros alumnos, elimina de entrada a los
candidatos que poseen ciertos tipos de baccalaureat, muy especialmente el de tipo
general. El tipo de ensefianza secundaria cursada por los alumnos condiciona, pues,
toda la carrera futura de los sujetos. A diferencia del sistema de ensefianza superior
aleman, el francés carece de dispositivos, como el Kolleg, de reinsercién o inclu-
sion de los sujetos a otras vias posibles y alternativas de este nivel la ensefanza.

La democratizacién de la ensefianza superior francesa es un hecho atendiendo
al incremento cuantitativo de los sujetos que, en la actualidad y frente a décadas
anteriores, obtienen la titulacién de ingreso necesaria para el acceso a este nivel de
la ensefanza. Pero, mds alld de la democratizacion cuantitativa del sistema, puede
afirmarse la existencia de grandes sesgos de indole social en el acceso diferencial
a los diversos tipos de establecimiento existentes. Sesgos que comienzan a operar-
se a través de los miiltiples mecanismos de orientacion y seleccion existentes a lo
largo de todo el sistema de ensefianza —desde el nivel de primaria— y que constitu-
yen los efectos de una funcién de reproduccién social asignada al sistema de ense-
fianza por una sociedad jerdrquica y conservadora como la francesa. Es decir, hoy
por hoy, no se ha logrado en la ensefianza superior francesa una democratizacion
cualitativa o de igual acceso de los sujetos a todas las opciones existentes en la
misma.

La prospectiva a corto plazo de la ensenanza superior francesa revela el incre-
mento cuantitativo del niimero de estudiantes, asi como plausibles modificaciones
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y desarrollos en las estructuras, métodos y contenidos motivados, estos tltimos,
por las demandas de titulaciones procedentes del ambito econémico. El incremen-
to cuantitativo exige la redefinicién de las funciones y tareas de las diversas insti-
tuciones de ensefianza superior, de sus métodos de seleccion de alumnos y modos
de funcionamiento interno y, muy especialmente, de sus interrelaciones. Solucio-
nes que deben ser disefiadas y aplicadas atendiendo al principio de igualdad social.

VIIL.3. Naturaleza, funcion y evolucion de la universidad espaiiola

Al hablar de la ensefianza superior espafiola actual hay que tener en considera-
cion dos hechos fundamentales: la ensefianza superior espafiola es totalmente uni-
versitaria. El segundo hecho es que, en el no tan remoto afio de 1970, la universi-
dad espafiola sigue constituyendo una institucion de élite.

En el andlisis que los expertos realizan de los problemas actuales de la universi-
dad espaiola y en las propuestas de solucion a los mismos sorprende, en un primer
momento, no hallar propuestas o recomendaciones relativas a la diversificacion del
sistema de ensefianza superior. Desde una perspectiva institucional, el sistema de
enseflanza superior espanol se compone de facultades, escuelas universitarias y uni-
versidades técnicas. Las dos primeras difieren en el tipo de estudios que imparten y
en la duracién de los mismos, si bien el patrén de ensefianza académica y escasa
investigacién es compartido por ambas. La iltima institucién comparte la larga
duracion de sus estudios, en esta ocasion de indole técnica, con la universidad.

En la actualidad, las reformas estructurales, como ya hemos apuntado, estin
desaconsejadas por los expertos en educacién. En lugar de un sistema diversifica-
do, las propuestas para mitigar o poner término a los problemas existentes en el
dmbito universitario aconsejan, en lineas generales, soluciones como las siguientes:

» Redistribucion de los estudiantes en la ensefianza superior, con el objeto de
operar una disminucién en dreas de gran demanda por los estudiantes
(Derecho o Medicina), y un incremento en dreas que registran un conside-
rablemente menor indice de inscripcién, como ingenieria y estudios sanita-
rios (Odontologia o Fisioterapia).

+ Reforma curricular y de las titulaciones: respecto al ambito curricular se pro-
pone —medida ya operada en algunas instituciones— el acortamiento o dismi-

332 Revista Espanola de Educacién Comparada, 7 (2001), 295-338



La universidad britdnica: ;Un modelo para la universidad en... Maria José Garcia

nucién de la duracién del ciclo de estudios, con el objeto de emitir un mayor
numero de diplomaturas y permitir una salida mas temprana al mundo labo-
ral; la diversificacién de los programas que ofertan las universidades 51,

Es decir, la reforma ciertamente propone la diversificacion, pero en el seno de
las instituciones.

En lo que atafie a la inclusividad de la ensefianza superior espafiola, cabe afir-
mar que la democratizacién del sistema universitario espafiol en la actualidad es,
atendiendo a las pruebas de selectividad, total. Frente a la funcién de filtro de los
estudiantes de ensefianza secundaria hacia la universidad que le fue impuesta en
su creacion, en la actualidad este examen es aprobado practicamente por todos los
estudiantes, con lo que en la actualidad sirve para distribuir las plazas universita-
rias disponibles entre los estudiantes, segtin las puntuaciones que estos hayan
alcanzado.

VIII. REFLEXION FINAL Y CONCLUSIONES

Concluyendo, y retomando la hipétesis con que inicidbamos este articulo; ;es,
pues, la universidad britdnica un modelo para la universidad en otros paises? Des-
de los datos apuntados relativos a las funciones tradicionales y actual de esta insti-
tucién y a los rasgos que presenta la misma en Gran Bretafia y en los tres paises
abordados, el lector mismo puede extraer sus propias conclusiones. Yo so6lo que-
rria apuntar dos que extraigo yo:

1. Desde mi punto de vista, y entendida como institucion cuya funcién esen-
cial radica en la docencia e investigacion al estilo humboldiano, la univer-
sidad britdnica constituye un modelo muy idéneo. No sélo por la calidad
de sus resultados y la disminuida ratio que evidencia en los niveles de
postgraduado. También lo es por la menor duracién del proceso de ense-
flanza e investigacion que revela frente a la universidad alemana. Entendi-
da como estructura tinica y unitaria presente en el sistema de ensefianza
superior, podra serlo si respeta y estimula en igual grado la diversidad de
ensefianzas. Tarea que, como ya hemos apuntado, sélo podrd realizar en
unién y colaboracién con los restantes agentes sociales.

51 LaMo DE ESPINOSA.
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2. Las exigencias del planteamiento universal actual del Aprendizaje a lo lar-
go de la vida en la institucion universitaria, parecen indicar y estin supo-
niendo ya la presencia de debates de nuevo contenido en la politica de
ensefianza superior. Es decir, las demandas del «nuevo alumno» de una
ensefianza a la par diversa y modular parecen aconsejar el desarrollo de la
ensefnanza superior en unidades dgiles, auténomas, coordinadas y vincula-
das en redes. Ello supone la superacion de los debates vinculados tanto a
las estructuras como al equilibrio de las ensefianzas. En este sentido, el
futuro préximo nos revelard el mejor modo de ayudar a la ensefianza supe-
rior en su tarea de conformaci6n a su nueva identidad.
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RESUMEN

La apuesta actual de la politica educativa britinica de ensefianza superior por la
sociedad del conocimiento y, en concreto, por su desarrollo en lineas del Aprendizaje
a lo largo de la vida, ha conformado a la Ensefianza Universitaria britdnica segiin unos
paradigmas y principios de nuevo orden que, frente a los rasgos predominantemente
selectivos y académicos de la misma, la sitdan en lineas de democratizacion, excelen-
cia y diversificacién institucional. El desarrollo de la Ensefianza Universitaria aten-
diendo a estos pardmetros permiten presentar a la universidad britdnica como modelo
institucional actual frente al concepto, valores y la apuesta investigadora tradicionales
caracteristicos de la universidad humboldtiana alemana, reacia a los cambios que exi-
ge la embestida neoconservadora de la década de los noventa. De igual modo, dicho
desarrollo revela la nueva funcién a la par inclusiva y de equilibrio de las ensefianzas
que posee la universidad en el S. XXI frente a tradiciones predominantemente libera-
les del tipo de la universidad francesa, o a tradiciones de escasa diversificacién curri-
cular o de los programas, como ha sido el caso de la universidad espanola hasta afios
recientes.

En lineas generales, si bien los rasgos estructurales y formales caracteristicos de la
Ensenanza Universitaria britdnica se revelan idéneos respecto al rol de la universidad en
nuestros dias, esta institucién debe, al igual que la universidad en los restantes paises
europeos y en colaboracion con los restantes agentes sociales, hallar el modo de lograr
una estructura y organizacién curricular acordes con los nuevos debates presentes en la
actualidad en las politicas de ensefianza universitaria y, muy especialmente, con el nue-
vo tipo de alumno asistente a la misma.

ABSTRACT

The actual bet of British policy of Higher Education towards the knowledge
society has conformed British University to new principles and paradigms. Opposi-
te to selective and academic traditional features of this institution, this new order has
shaped the university in lines of democratization, excellence and institutional diver-
sification. The development of University Education according to these paradigms
allows the consideration of British University as nowadays institutional model in
face to the concept, values and the research-based tradition of German Humboldtian
University, which is reticent to the changes and developments imposed by the neo-
conservative charge of the 90s. Similarly, the development of British University
Education in accordance with the named parameters reveals the new role both inclu-
sive and of balance characteristic of the University of the XXIst Century in face of
liberal traditions such as that of French University, or in face of scarce curricular
diversification traditions, as has been the case of Spanish University till recent
years.
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In general, if structural and formal features typical of British University Education
reveal to be suitable in respect of the new role of the University, this Institution must
—the same as the rest of the European Countries, and in collaboration with the rest of
social agents- find the way and shape of an structural and curricular organization in
agreement with the new debates in Higher Education Policy and, specially, with the new
type of student that assists to this educational level.
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