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Investigacion

TEORIA SOCIAL REALISTA
Y LA CONSTRUCCION DEL SISTEMA EDUCATIVO
ESTATAL EN ESPANA

Algunas propuestas para el andlisis del cambio educativo
MARIANO GONZALEZ DELGADO

Resumen:

Este trabajo tiene como objetivo esbozar algunas notas para entender el cambio edu-
cativo a través de las perspectivas conocidas como “teorfa social realista” o “realismo
critico”. El principal recurso teérico utilizado serd el trabajo de Archer —y su conocida
obra Social Origins of Educational Systems— quien ha trabajado en la explicacién y el
andlisis del origen y el cambio de los sistemas nacionales de educacién en diferentes
paises europeos. Por otro lado, algunos anilisis recientes del cambio educativo que
combinan investigacién histérica con teorfa socioldgica han empezado a moverse en
esta direccién. Se trata de indicar la importancia de estudiar a los diferentes actores
sociales involucrados, a través de sus luchas, negociaciones y cesiones, en el cambio
educativo. Una breve formulacién de esta teorfa serd indicada aqui a través del ejemplo
del origen del sistema nacional de educacién en Espana. El andlisis abarca el periodo
entre la Guerra de Independencia (1808-1814) y 1857, afo en que fue aprobada la
Ley Moyano de instruccion publica que dio cierta estabilidad a las reformas previas.

Abstract:

The objective of this article is to present an outline for understanding educational

change from the perspective known as “Realist Social Theory” or “Ciritical Realism”.

The main resources used will be studies by Archer and her well-known Social Origins of
Educational Systems; Archer has contributed to explaining and analyzing the origin and

change of national education systems in several European nations. Some recent analyses

of educational change, which combine historical research with sociological theory, have

begun to move in this direction. The focus is to indicate the importance of studying the

various social actors involved, through their struggles, negotiations, and assignments in

the educational field. A brief formulation of this theory will be illustrated by the origin

of the national education system in Spain. The analysis covers the period between the

Spanish War of Independence (1808-1814) and 1857, the year the Moyano Law of
Public Instruction was passed, giving certain stability to previous reforms.
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Introduccién

| propésito de este articulo es discutir algunos aspectos relacionados

con la teoria sobre el origen de los sistemas nacionales de educacién
de Archer y ejemplificarlos a través del origen del sistema educativo na-
cional espanol. El uso que hace la autora de un marco teérico de cardcter
histérico-sociolégico —que se ha encuadrado dentro de lo que se conoce
como teoria social realista (Archer, 1995)'— para desentrafiar cémo se ha
producido el origen, cambios y consolidacién de los sistemas nacionales
de educacién en Europa, nos parece interesante a la hora de abordar la
complejidad de ese proceso. Por un lado, se reivindica un principio teérico
de corte weberiano donde se critican aquellas teorias que tienden a expli-
car el origen de los sistemas escolares con base en una serie de supuestos
causales universales (Weber, 1964:275). Constituye un prejuicio histérico
suponer que existe una conexién funcional entre las estructuras sociales y
la economia, puesto que aunque esta tltima siempre desempene un papel
importante, lo cierto es que el origen de los sistemas escolares es necesario
investigarlos en relacién con las particularidades histéricas en la que éstos
se encuadran. Cada fenémeno sociohistérico concreto es el resultado de
multiples causas que especifican siempre, de una forma particular, un
conjunto de relaciones fundamentales, por lo que ninguna explicacién
determinista o definitiva podria agotar todo el conjunto de causas en el
que se origina cada fenédmeno histérico. Es necesario investigar cada caso
con un grado de minuciosidad empirica importante para observar qué
causas dieron su origen y lo hicieron cambiar. Por tanto, la sociedad en la
cual se originaron los sistemas nacionales de educacién varia de manera
importante en consideracién con su sistema politico, cultural, etcétera.
Un namero significativo de investigaciones han puesto de manifiesto, a
través de estudios comparados entre naciones y entre regiones, que no
existe una conexién causal universal entre el avance de la escolarizacién
y el de la industrializacién, el desarrollo de las ciudades o el capitalismo.
Incluso la conexién es negativa en algunos casos. Suecia por ejemplo, un
pais agrario y rural en el siglo XIX, puso en marcha una escuela primaria
obligatoria mucho antes que la industrializada Gran Bretafa (Boli, 1989:9-
31; Archer, 1979; Archer y Vaughan, 1971). Varios paises africanos y asid-
ticos independizados después de la IT Guerra Mundial, normalmente no
industrializados ni urbanos, construyeron rdpidamente sistemas escolares a
pesar de sus diferencias econémicas, lo cual nos da un grado de resultados
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dispares y controvertidos (Akkari, 2011; Depaepe, 2009; Kiister, 2007;
Collins, 1989).2

Por otro lado, esa visién weberiana sobre el sistema social y el escolar,
nos aporta una teoria del cambio que intenta superar el dualismo entre lo
micro y lo macro. Este enfoque histérico educativo se centra en el andlisis
de estos elementos y las relaciones entre ellos. Desde una perspectiva, se
tiene presente el complejo tipo de interacciones sociales cuyo resultado hace
emerger particulares formas de educacién. De otra, la importancia de los
condicionantes estructurales sociales y educacionales que contextualizan
esa interaccién, los que muestran el contexto en el que se desarrolla esa
interaccién y el cambio educativo que tiene lugar como consecuencia de
la misma, dado que la inestabilidad de toda estructura genera una serie
de oportunidades para la accién innovadora (Archer, 1979:5).3

De esta manera, este enfoque que combina investigacién histérica y
teoria socioldégica, ha vuelto a estar presente dentro de las nuevas direc-
ciones tedricas y metodoldgicas que la historia de la educacién ha ido
desarrollando en Gran Bretana (McCulloch, 2011:75-77) y en otros paises
europeos (Scott, 2000; Maton y Moore, 2010).* Se trataria, a través del
conocido trabajo de Archer, de recoger las relaciones e interconexiones
que se producen entre los diferentes actores sociales, para comprender
cémo y por qué se han originado y modificado los sistemas educativos.
Esto incluiria, como hemos senalado, tener presente los condicionantes
estructurales que delimitan la accién social, sus relaciones y, por tanto,
entender que debido a esa complejidad los sistemas educativos tienen esas
caracteristicas especificas diferenciadas en diversos paises (la importancia
de la Iglesia en el control de los sistemas escolares en Espafa; la centrali-
zacién educativa en Francia que logra dafar el monopolio de la Iglesia en
las instituciones educativas; o la creacién de una red educativa alternativa
al poder eclesial en Inglaterra, que logra una implacable erosién del mo-
nopolio educativo anglicano).’ Tanto es asi, que nuevas investigaciones
sobre el origen de los sistemas escolares han llegado a desarrollar distintos
elementos para el propio marco tedérico de este enfoque. Este es el caso
de los trabajos de Skinningsrud quien, a través de la investigacién sobre
el origen del sistema educativo noruego, ha determinado que éste cambié
a través de los conflictos competitivos que se dieron entre los diferentes
actores por el control escolar, pero también debido a la propia estrategia
de “municipalizacién” (municipalisation) seguida por un grupo de actores
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que diferfa de la “sustitucién” y “restriccién”® indicadas por Archer. Ello
permitié a la burguesia rural noruega tener un grado de autonomia respecto
de la Iglesia para desarrollar cambios en la estructura del sistema escolar
(nuevos curriculos, nuevo profesorado, etcétera) (Skinningsrud, 2005).
Incluso desde fronteras espanolas el marco proporcionado por la inves-
tigacién de Archer ha sido referenciado para dar alguna explicacién sobre
el particular origen del sistema nacional de educacién espanol. Puelles,
por ejemplo, ha utilizado algunos andlisis de Archer para reivindicar la
necesidad de dar un enfoque politico a las reformas llevadas a cabo du-
rante el liberalismo de principios del siglo XIX y senalar que la estructura
del sistema escolar en Espafia obedece a una serie de conflictos politicos
entre fuerzas distintas y poderes contrapuestos (Puelles Benitez, 1988).
Desde una 6ptica similar, Vifiao ha indicado que los avances, retrocesos
y obstdculos en el origen del sistema educativo espafiol tienen una vin-
culacién importante con las particularidades de los ilustrados en Espana
y sus relaciones con el poder eclesidstico, las oligarquias, la nobleza, las
luchas entre éstos y las limitaciones existentes —derivadas de lo anterior-
para crear una estructura administrativa especialmente encargada de las
cuestiones educativas (Vifiao Frago, 1988; 1991; 1998). Debido a ello, se
nos antoja interesante esbozar algunas notas para futuras investigaciones
desde las aportaciones indicadas por Archer para entender cémo se produjo
el cambio y consolidacién del sistema educativo espafnol en la época que

va desde 1808 hasta 1857.

Teoria social realista: un enfoque del cambio educativo

a través del origen del sistema nacional de educacion en Espana
Margaret Archer, ha presentado una teoria histérica sobre el origen de
los sistemas escolares en la que intenta albergar diferentes puntos y fases
sobre su desarrollo en distintos paises europeos. De esta forma, su teo-
ria diverge de las cldsicas de la correspondencia y funcionalista puesto
que senala que la educacién no puede ser vista como un mero dmbito que
estd armoniosamente integrado con el ambiente social mds general del
cual forma parte.” Su andlisis implica el estudio del desarrollo y cambio
educativo centrado sobre la transformacién de la estructura educativa y
cémo ésta es fruto de una constante interaccién con diferentes estructuras
sociales. La accién de los sistemas escolares es afectada por una variable
de juegos y factores culturales y estructurales los cuales construyen este
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ambiente. La transformacién de las propias estructuras educativas obe-
dece, por tanto, a una interaccién constante entre diferentes actores que
estdn en lucha entre si debido a que se encuentran enmarcados dentro de
diferentes propuestas ideoldgicas y politicas (Archer, 1979:5-53). Como
ha senalado Boli, la construccién de los sistemas educativos nacionales se
sustentd en una serie de propuestas politicas centradas en cinco puntos:
1) el individuo como ente educable y que guarda una suerte de continui-
dad a lo largo de toda su existencia; 2) la nacién como sociedad formada
por individuos, no por estamentos o corporaciones; 3) el progreso como
elemento transversal que vertebra a toda la nacién y que es el desarrollo
histérico normal; 4) la necesidad de socializar a la infancia como eje clave
para poder conformar el comportamiento adulto de éstos y de la nacidn,
y 5) el Estado como el garante y protector de esa nacién y del progreso.
Esta conjuncién supuso que la nacién dependiese del desarrollo de los
individuos. El Estado habria de promover el progreso de esa nacién orga-
nizando la socializacién de los individuos desde la infancia. Una correcta
educacién que lograse individuos mds leales y buenos para producir una
sociedad nacional mds fuerte y desarrollada (Boli, 1989; Ramirez y Boli,
1987:3-4; Martin Criado, 2010:64-65).

A partir de aqui, estas ideas se propagardn a través de los pensadores
liberales que serdn publicitadas en la Memoria sobre la naturaleza y objeto
de la instruccion piiblica de Condorcet, donde se explica que el desarrollo
de la nacién depende del individuo y que, por tanto, no puede haber
soberania popular si ese pueblo no es instruido. Estas ideas se difundirdn
en Espana a partir de la Memoria sobre la educacion piiblica de Jovellanos
y del informe elaborado para las Cortes de Cddiz por Quintana (Puelles
Benitez, 1999:57-66).

Sin embargo la minima légica acerca de la teoria de Archer ha sido
aqui expuesta. La construccién de los sistemas educativos nacionales pone
en juego una serie aspectos importantes: la reproduccién de las élites, la
formacién del Estado y su integracién como nacidn, la instruccién en
conocimientos aplicables productivamente, la integracién de las clases
populares, el lugar o estatus de la Iglesia. Como ha sefalado Margaret
Archer, en cada pais, en funcién de las fuerzas especificas que albergan
distintos grupos de actores, estas luchas modelardn los sistemas escolares de
una forma u otra. Frente a explicaciones del sistema escolar en términos
de ajustes estructurales y espontdneos al amplio marco social o de control
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por una clase dominante, la autora nos indica que la forma que toman
los sistemas nacionales de educacién es el producto de luchas y conflictos
entre grupos muy diversos. Por un lado, no existe una clase dominante
unificada, ésta se divide en numerosos grupos con intereses divergentes en
torno a la escuela.® Por otro, los diferentes actores que estdn implicados
en el proceso, no pueden trazar sistemas educativos como si escribieran
sobre una hoja en blanco. Siempre actiian sobre espacios conformados en
luchas anteriores cuya estructura delimita las posibilidades de maniobra.
De hecho, Archer senala la importancia que el marco del Estado tiene
para el desarrollo de la accién. Es necesario tener presente si el marco del
Estado es dictatorial, semi-dictatorial o democrdtico. No obstante, estas
estructuras no constituyen totalidades insoslayables, siembre albergan
desajustes generados por la propia interaccién anterior y, por ello, ofrecen
oportunidades para el cambio.

La investigacién de M. Archer aborda dos periodos histéricos. El de
conformacién de los sistemas nacionales de educacién (finales del siglo
XVIII hasta la segunda mitad del XIX) y el de los cambios posteriores
de estos sistemas (hasta la segunda mitad del xX). El andlisis para cada
periodo se encuadra en tres momentos, para poder entender el cambio
educativo: los condicionantes estructurales (es decir la estructura previa.
Fase 1) —la interaccién social (las demandas de los actores para modifi-
car y/o mantener las instituciones existentes. Fase 2)—los cambios
estructurales (que la propia interaccién entre actores produce, que genera
una nueva estructura que delimitard a su vez las nuevas jugadas de los dife-
rentes grupos implicados. Fase 3). Esta fase o ciclo del cambio es lo que en
la teoria de la autora se conoce como ciclo morfogenético (morphogenesis)
(Archer, 1979:73-87; Skinningsrud, 2005:344-346). De esta forma, nos
encontramos con una teoria que nos permite capturar, al mismo tiempo,
una teoria general del cambio educativo y otra especifica del mismo en cada
pais de manera individual, dado que dicha teoria nos aporta caracteristicas
comunes de todos los sistemas escolares.

La estructura de partida en la que se originaron los sistemas escolares
conforma el campo de juego inicial sobre el que los distintos actores
planteardn sus estrategias para mantener o cambiar las instituciones. Por
ello, la identificacién de la estructura educativa es crucial para conocer
el proceso por el cual los sistemas escolares en diferentes paises tuvieron
distintas evoluciones. Si queremos saber sobre las particularidades de cada
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sistema escolar desde el paso de los mono-integrados (donde la Iglesia tenia
el monopolio del control de la educacién) a los multi-integrados (donde
una diversidad de actores, y no sélo uno, se implican en el desarrollo del
sistema escolar) a través de las diferentes luchas entre actores, es necesario
conocer esa estructura de partida (Archer, 1979: 90-142).

;Por qué en Espana el desarrollo del sistema educativo durante la pri-
mera mitad del siglo XIX tuvo esas caracteristicas particulares? En las in-
vestigaciones que Archer ha desarrollado sobre los origenes sociales de los
sistemas educativos, se senala un hecho de importancia en los cuatro paises
(Inglaterra, Francia, Dinamarca y Rusia) que la autora analiza: la educacién
siempre aparece ligada y controlada por un grupo social: la Iglesia. Asi, la
Iglesia Catélica en Francia, la Ortodoxa en Rusia, la Luterana en Dina-
marca y la Anglicana en Inglaterra, aparecen como grupos que tuvieron
el monopolio de las instituciones educativas. Sin embargo, mientras que
las burguesias francesa e inglesa (ponemos estos ejemplos por ser los mds
cercanos al espanol) adoptaron una estrategia de restriccidn 'y de sustitucion,
respectivamente frente al monopolio eclesial para socavar el control que las
diferentes iglesias mantenian sobre el dmbito educativo), en Espana esta
tarea seria mucho mds compleja y el monopolio religioso nunca se verd
sustituido en la formacién del sistema educativo durante el siglo X1X. En
cambio en Francia se opté por suprimir el monopolio de la Iglesia hacia
la educacién y remplazarlo por otro nuevo donde el sujeto politico es el
Estado liberal burgués y en Inglaterra, la burguesia decidié invertir parte
de su excedente empresarial en crear una nueva red de centros escolares
alternativos de cardcter privado que proporcionase instruccién y nuevos
conocimientos a los intereses que ellos demandaban.

La posicion de los ilustrados espafoles

en torno al origen del sistema nacional de educacién espafiol

Existen un par de explicaciones que nos pueden ayudar a entender la
particularidad del origen de la estructura del sistema escolar espafiol. Por
un lado, como ha sehalado Vinao, la expulsién de los jesuitas en 1767,
el cierre de sus establecimientos docentes y la necesidad de dar nuevos
destinos a sus bienes y rentas asi como suplir sus ensefianzas, fueron los
factores que desencadenaron las reformas educativas llevadas a cabo por
los ilustrados en Espafa y el protagonismo e intervencién estatal en este
dmbito. No obstante, mientras que en Francia e Inglaterra —por ejemplo— el
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papel principal de cambio educativo para romper el monopolio de la Iglesia
frente a la educacién es gestionado por la burguesia ilustrada, en Espafa
los ilustrados proceden fundamentalmente de la nobleza y el alto clero,’
pues sélo en una medida muy pequefa se puede hablar de una burguesia
comercial e industrial, que ademds tiene un escaso poder de negociacién
frente a la monarquia (Puelles Benitez, 1988:409-410). Los limites y
posibilidades del modelo ilustrado de escolarizacién venian fijados por la
voluntad y colaboracién de la nobleza, las oligarquias, las clases acomo-
dadas y, sobre todo, de la Iglesia. La realizacién de las reformas ilustradas
contaba, asi, con el clero secular e incluso regular como agentes en la
educacién del pueblo y en la ensefianza de la agricultura y de las primeras
letras. Hay alguna excepcién a este criterio particular, como por ejemplo
las propuestas de Cabarrts de una educacién nacional, publica y laica e,
incluso matices, pero lo cierto es que Arroyal, Floridablanca, Campomares,
Jovellanos, Sarmiento y Olavide, otorgan un papel fundamental al clero
—y a sus edificios y rentas— en sus propuestas de reforma.

Esta caracteristica hard que no se llegue a constituir una estructura
administrativa encargada de las cuestiones educativas de manera exclusi-
va. Ademads, los ilustrados espafioles asumen una estrategia frustrada de
sustitucidon en las reformas educativas, dado que ésta solo fue adoptada en
las instituciones universitarias, aspecto que dejaba intacta la titularidad
del monopolio. Los ilustrados no podrdn desarrollar una estrategia de
restriccién, dado que carecian de poder, cuando no venian del mismo. A
lo que podrdn aspirar serd a poner en marcha una estrategia de sustitucién
parcial (Reales Estudios de San Isidro, Seminario de Nobles de Madrid,
Real Instituto Militar Pestalozziano, etcétera)'® que, a diferencia del caso
inglés por ejemplo, no saldrd de la iniciativa privada sino que se apoyard
en el propio poder regio, lo cual hard que no sean suficientemente fuertes
y tendrdn que volver al estatismo como udnica forma de supervivencia.
Tanto es asi, que un repaso por las contribuciones o fondos con que se
financiaron o proyectaron financiarse los nuevos establecimientos muestran
cémo, en su gran mayoria, fueron impuestos indirectos sobre el consumo,
sobre determinadas rentas eclesiales o aportaciones voluntarias de familias
nobles y clases acomodadas. La debilidad institucional y organizativa era
clara, la falta de provisiones financieras un hecho y el abandono de una
idea de educacién nacional, hacia que las reformas fuesen intermitentes
y aisladas.

1220 Consejo Mexicano de Investigacién Educativa



Teoria social realista y la construcciéon del sistema educativo estatal en Espafia

La ausencia entre los politicos ilustrados espanoles de una concepcién
nacional estatal de la educacién, sumado a la paralela debilidad adminis-
trativa e institucional general y especifica en relacién con este asunto, ex-
plica que con la expulsién de los jesuitas se perdiera una oportunidad para
configurar un sistema educativo nacional, uniforme, secular y centralizado,
puesto que la idea de un plan general de este tipo para la creacién de un
red escolar gestionada y financiada por el Estado era, por ese entonces,
ajena a las posiciones politicas de los ilustrados espanoles. Dicho de otra
manera, mientras que en paises como Inglaterra, Francia o Portugal se
produce una lenta pero implacable erosién del monopolio de la Iglesia,
en Espafa los condicionantes estructurales previos caracterizados por las
alianzas y particularidades efectivas entre ilustrados y clero hardn que
dicho monopolio quedase intacto cuando comience el siglo X1X (Vifao
Frago, 1988:375-390; 1991:301-311; 1998:25-26; Guerena y Vinao Frago,
1996:239-243; Puelles Benitez, 1988:409-411; Ruiz Berrio, 1988; para el
caso de las Islas Canarias, Ferraz Lorenzo, 2003:479-502).

Las caracteristicas propias de los liberales en Espafia

Por otro lado, Puelles ha sefalado la necesidad de observar las caracteristi-
cas propias del liberalismo espafol como elemento particular que supone
otro limite para la construccién de un sistema nacional de educacién de
cardcter publico y estatal. Frente a las tipologias comunes del liberalismo
europeo (que en parte los liberales espanoles también poseen), el espafiol
fundamentard los principios de libertad en la escoldstica del siglo XV1,
aspecto que tenfa poca relacién con el liberalismo francés o inglés. Los
liberales en Espana se basardn, por tanto, en la tradicién del Siglo de Oro
para el respeto a la “dignidad del hombre, la exaltacién de la libertad, la
limitacién del poder regio o la fuente del poder en la sociedad civil”. De
esta forma, “surge como una fuerza politica que no desea enfrentarse ni
con la tradicidn, ni con la Iglesia Catdlica” que, por otro lado, representa
(Puelles Benitez, 1988:411). Ya fuese por su misma catolicidad (la mayoria
de los liberales son creyentes), por la imposibilidad de socavar su poder (el
econdmico, politico y social de la Iglesia es amplio en 1812) o por otros
motivos, lo cierto es que una parte importante de los liberales aunardn
libertad con tradicién siendo la Constitucién de Cddiz de 1812 (el lugar
donde los cimientos del régimen liberal se van a nutrir) buen ejemplo
de ello, puesto que se “comienza invocando a Dios todopoderoso, Padre,
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Hijo y Espiritu Santo, como autor y supremo legislador de la sociedad”
(Puelles Benitez, 1988:412).

En el plano educativo es, a través de la misma Constitucién, donde se
puede observar cémo los liberales constituyen una alianza pacifica con la
Iglesia puesto que se establece, sin muchos rodeos, que en todas las escue-
las de primeras letras se ensefie la religién catdlica. Ademds, también se
establecerd que en esas mismas escuelas se ensefie a los nifios las “obliga-
ciones civiles” para ser buenos ciudadanos y buenos cristianos. Tradicién y
libertad en un mismo frente. Aunque exista entre los diputados gaditanos
alguna “veta jacobina” (Puelles Benitez, 1988:412), ésta queda sumergida
en un segundo plano debido a que el cardcter publico de la educacién no
conducird a los liberales a la defensa del monopolio estatal, tal y como
se proclamard en Francia, sino que se conciliardn los aspectos publicos y
privados de la educacién. Un ejemplo claro de esto lo podemos ver en el
Informe Quintana; en ¢él, se incluird una de las grandes bases del liberalis-
mo espafnol en torno a la educacién: el principio de libertad de ensefanza.
Libertad que no se agota en la independencia para la creacién de centros
escolares, sino que se afirma también como libertad de expresién docente
(Puelles Benitez, 1988:411-413). De acuerdo con esta tesis moderada en
la que se reconoce la existencia de una doble red, puablica y privada, de
educacién primaria y secundaria y que se impone frente a la tesis de la
libertad absoluta contraria a cualquier intromisién publica en la ensefianza
y a la tesis de la estatalizacién o nacionalizacién de todo el sistema edu-
cativo (que sélo se aplicard por un tiempo en la ensenanza universitaria),
las diferentes partes tomardn posicién en el enfrentamiento educativo
que se sucederd en afos sucesivos. Asi ocurri6 en el trienio liberal y sobre
todo en los afios 1835-1845 con los primeros gobiernos liberales de signo
progresista (Vinao Frago, 1998:25-26)."

Este principio educativo, creard una delimitacién estructural muy
particular para futuras interacciones entre actores sociales implicados en
la educacién, que hard que el desarrollo del sistema educativo nacional,
estatal y publico se vea comprometido constantemente a lo largo de todo
el siglo XIX. Sin ir mds lejos, la multiplicidad de actores que ahora se dan
cita en torno a la educacién forjard una suerte de cambios, pero también
de retrocesos y continuidades debido a los efectos no intencionados de la
accién. Un buen ejemplo de ello lo constituye una Real Orden de 13 de
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diciembre de 1815. Ante la imposibilidad del erario publico de financiar
una educacién gratuita para el pueblo, debido a las crisis econémicas de
la Guerra de Independencia de 1808, ademds de que cualquier programa
escolar pasaba necesariamente por la Iglesia fruto de lo indicado mds arriba,
dicha Real Orden mandé a crear escuelas gratuitas para los pobres en los
conventos. Sin embargo, los resultados fueron contrarios a los previstos.
Debido al poder que dotaba de nuevo a la Iglesia esta suerte de Real Orden
sobre el control de la ensefianza de las primeras letras, en ciudades como
Murcia o Sevilla, muchos de estos conventos no crearon establecimientos
docentes (ademds de no existir conventos en los pueblos, las zonas més po-
bres, sino en las ciudades). Pero éste no fue mds que uno de los problemas.
En estas escuelas se admitié a los hijos de las clases acomodadas vy, salvo
algunas excepciones, no se escolarizaba ni se vestia ni se alimentaba a los
alumnos pobres. La situacién era previsible. Abrir escuelas gratuitas para
pobres comportaba dedicar espacios, tiempo y dinero en los conventos para
la ensefianza sin contrapartida presupuestaria alguna para el clero. De ahi
que los alumnos que no podian pagar —especialmente los pobres- fueran
despedidos (Guerena y Vifao Frago, 1996:209-211).

Pero esta particularidad, que limité6 la posibilidad de construir un sis-
tema nacional de educacién, no se debié principalmente a limites de tipo
financiero (algo de esto hubo, por supuesto), sino mds bien a la suerte de
estructura construida por la interaccién entre actores que se produjo en la
época aqui analizada. Como ha indicado Puelles (1988), en el liberalismo
espanol en torno a la educacién hay una serie de afirmaciones politicas
que intentan hacer convivir un sistema publico de educacién con otro de
cardcter privado, que desde esta época supone limites para la puesta en
marcha del primero y, por tanto, para la escolarizacién universal.

A mi modo de ver, no se trata de una estrategia mds, o de una situacién de
recursos escasos, o de aunar voluntades ante la desastrosa situacién que la
Guerra de Independencia lleva consigo —que algo hay de todo ello— sino de
un fenémeno complejo de cardcter mds general. Los diputados encerrados en
Cédiz responden a la invasién con un rearme ideoldgico que sélo en parte bebe
de las mismas fuentes que el invasor y que es también fruto de una situacién de
guerra que no permite una divisién interna. Hay, si, una voluntad de romper

el monopolio eclesidstico creando una red publica de educacién, pero también
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la hay de respetar al mismo tiempo la red privada cuyo titular casi tnico es
la Iglesia, en un intento decidido de evitar un enfrentamiento, no deseado

posiblemente por la mayoria de los liberales espafioles (Puelles,1988:414-415).

Un ejemplo lo podemos encontrar en las desamortizaciones de 1836, puesto
que éstas no afectaron “... a las escuelas y rentas parroquiales destinadas
a la ensefanza, cuyo peso en la red escolar general y en la eclesidstica
también se desconocen” (Guerefia y Vinao Frago, 1996:214). Es cierto
que sobre la implicacién o importancia que las desamortizaciones tuvie-
ron en la limitacién de la ensefianza eclesidstica se pueden hacer pocas
generalizaciones. Como han sefalado Guerefia y Vifiao la falta de unas
estadisticas mds o menos sistemdticas en esta época, nos obliga a generar
conclusiones cautelosas respecto de la erosién que sufrieron los centros
educativos religiosos. No obstante, las desamortizaciones no tuvieron el
efecto generalizado o la intensidad que tuvieron en Francia. “La hipétesis
de un desmantelamiento de la red eclesidstica, sin ofrecer sustitucién al-
guna, parece ademds partir de un supuesto que puede ser cierto en el pais
vecino, pero que no parece responder, con igual intensidad, a la realidad
espanola” (Guerena y Vinao Frago, 1996:215).

De hecho, las exclaustraciones religiosas que tuvieron lugar en este
marco sirvieron —de forma indirecta— en muchos casos para que clérigos,
parrocos o monjas se dedicasen a la docencia. Por ejemplo, en Catalufa y
en las zonas carlistas las exclaustraciones funcionaron como resorte para
reordenar y crear fundaciones religiosas femeninas. Estas, en alianza con
algunos ayuntamientos, crearon a su vez escuelas y colegios que supusieron
otra estrategia que evitd el desmantelamiento de la red educativa eclesids-
tica. De esta forma, la via legal que habia abierto en 1831 las Hermanas
de la Caridad a través de la firma de contratos con ayuntamientos para
crear instituciones hospitalarias y docentes, sirvié para que esta férmula
siguiese abierta y se extendiese a otras comunidades.

Algunos religiosos exclaustrados pudieron transformarse a la docencia
(por cuestiones de afinidad a su modo de vida) y servir como preceptores,
maestros o profesores en un contexto en el que la expansién de la red
escolar puablica y las demandas de las clases altas de docencia privada les
abria una oportunidad para ello (Guerena y Vifiao Frago, 1996:212-214).
Las alianzas, las negociaciones, los intereses y posiciones politicas entre
diversos actores educativos fueron variados. Todo ello permitié crear di-
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ferentes formas o vias educativas que pudieron suponer un freno para la
creacion de un sistema nacional de educacién. En este sentido, como han
senalado Guerefa y Vinao, las desamortizaciones no afectaron a la red de
escuelas que eran anexas a las parroquias. “En aquellos casos en los que
el parroco o algtin clérigo, monje o fraile desempenaba, de acuerdo con
el ayuntamiento, las tareas docentes, nada impidié la continuidad de tal
relacién, sin que por otro lado su sustitucién por un seglar afectara en
modo alguno al nimero de escuelas existentes” (Guerefia y Vinao Frago,
1996:215-216).

Por otro lado, y dentro de dicho contexto, habria que afadir otro aspecto
que supuso un freno al desarrollo del sistema nacional de educacién en
Espana. Nos referimos aqui a las debilidades financieras y el papel limi-
tado del Estado en la generalizacién y dotacién de presupuestos para la
ensenanza publica (Vinao Frago, 2012:90). Dicha debilidad, sin embargo,
era fruto de las propias caracteristicas de los liberales en Espafia. Como ha
indicado Vinao, los liberales espanoles de diferentes tendencias (progresis-
tas y conservadores) consideraban que el Estado debia tener un desarrollo
minimo e intervenir s6lo en aquellas cuestiones que no eran rentables
para la iniciativa privada. A pesar de que algunos liberales progresistas
intentasen debatir tales propuestas, lo cierto es que muy pocos otorgaron
un papel extenso al Estado a la hora de asumir y ampliar sus funciones
sociales, entre ellas la educacién (Vinao Frago, 2012:90-94). El resultado
seria, por tanto, una debilidad creciente en los presupuestos dedicados a
la ensefanza estatal. “El gasto puablico en la ensefianza a principios de la
segunda mitad del siglo XIX, representé entre el 14 y el 20% de los pre-
supuestos municipales, el cual disminuyé entre un 9 o 10% a finales de
este siglo” (Vihao Frago, 2012:92).

Las escuelas publicas y los maestros muchas veces fueron encuadra-
dos —en los ayuntamientos— dentro de una percepcién que los observaba
como “... una carga impuesta por el Estado”. A raiz de ello, en el censo de
1900 todavia se podia ver que el analfabetismo en Espana rondaba el 56%
(Vinao Frago, 2012:92). La intervencién decidida del Estado espafol en
el nacimiento del sistema educativo se vio asi circunscrita a una sucesién
de acontecimientos politicos que, en alguna medida, tuvieron que ver con
factores de tipo econémico, pero también con limitaciones derivadas del
poder de los diferentes actores en cada momento histérico concreto.
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La division entre élites politicas dentro del marco

de la construccion del sistema educativo estatal

Ademds de lo senalado, todavia se puede indicar otra explicacién acerca
de la naturaleza del origen del sistema educativo nacional espanol que, en
parte, estd relacionado con los andlisis desarrollados por Puelles y Vifao.
Asi, Archer ha puesto de manifiesto la importancia que la relacion entre
las élites politicas ha tenido para la puesta en marcha de los sistemas nacio-
nales de educacién. Este andlisis nos muestra cémo estos sistemas al estar
multi-integrados en su construccidn, se establecen multiples relaciones con
diversos grupos e instituciones que tratan de hacer valer sus estrategias en
busca de intereses concretos.

El tipo de sistema escolar al que se ha llegado en Espafa es el producto
de la negociacién, la conciliacién, la concesién y la coercién entre diversas
clases y grupos sociales. Por tanto, para entender el cambio educativo es
necesario tener presente la divisién o unién entre las élites politicas dentro
del marco del Estado. La estructura de las élites politicas no deberia ser
fusionada con el tipo de marco de Estado en el cual coexisten. La relacién
entre las élites es variable: en un extremo éstas pueden interactuar de
manera unificada, homogénea y con superposicién; y en otro pueden ser
heterogéneas en origen, tener una afiliacién transversal y perseguir obje-
tivos distintos. Es importante estudiar las élites politicas porque éstas, en
diferentes lugares, ejercen una influencia sobre el tipo de cambio educativo
que puede ser introducido o bloqueado.

Obviamente, tal influencia serd mds o menos importante en funcién del
propio marco del Estado: si es dictatorial (impenetrable), semi-dictatorial
(semi-permeable) o democrdtico (accesible). Bajo esta circunstancia, el
tipo y diversidad de cambio educativo buscado y la conformacién de
un sistema estatal y universal de educacién, serd altamente dependiente
en funcién de la relacién con las élites, la independencia entre ellas y el
grado de unanimidad sobre los objetivos educativos perseguidos. La falta
de unidad, homogeneidad y superposicién entre las élites y las sub-élites,
por otro lado, alientan una mds diversificada y contradictoria politica
educativa y formacién de un sistema nacional de educacién (Archer,
1979:271-284). En los andlisis presentados por T. Skinningsrud se puede
apreciar la importancia que tuvieron las élites politicas para la confor-
macién del sistema educativo noruego. Tradicionalmente, la formacién
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del sistema educativo en Noruega habia sido estudiada como el resultado
de la influencia de la reforma luterana y el efecto que sus ideas habian
tenido sobre la educacién. Menos atencién se ha prestado a los efectos
que la estructura educativa, estabilizada durante la reforma, tuvo sobre
la misma. Cuando la monarquia se posicion6 como poder central en la
Iglesia y el Estado en Noruega, la Iglesia fue privada de su virtual poder
politico y econémico. Después de la Reforma, la autoridad de supervisién
que la Iglesia habia ejercido sobre la educacién fue puesta en favor de la
autoridad del monarca y de las élites politicas que ahora controlaban el
marco gubernamental del Estado.

Después de la independencia noruega de Dinamarca en 1814, una
generacién de élites politicas comenzaron a dominar el marco estatal
inclindndose hacia una ideologia liberal y nacionalista que los diferencié
de los otros paises escandinavos. Todo ello bajo la intencién de crear una
unidad nacional basada en la ensenanza de elementos de la cultura tradi-
cional noruega como forma de crear un nuevo hecho identitario. Nuevas
legislaciones nacionales promovieron un desarrollo social semejante a la
tradicién nacionalista alemana, pero diferenciada en que las élites politicas
noruegas en el siglo XIX formaron una coalicién con los grupos reivin-
dicativos y esa unién se constituyé en la defensa de unos nuevos valores
nacionales y democrdticos. A diferencia del nacionalismo en otros paises
de Europa, el nacionalismo noruego se acoplé con los ideales democriti-
cos de los grupos en la oposicién. La unién de las élites politicas facilitd,
por tanto, el rol del Estado como ente principal para dotar de un sistema
escolar nacional a toda Noruega (una fuerte declaracién sobre la relacién
entre la educacién y el Estado), para que conformara una identidad na-
cional (Skinningsrud, 2005:342-344; Wiborg, 2004:89).

En lo que al caso espanol se refiere, serd precisamente esa divisién entre
las élites la que, a diferencia de lo acontecido en Noruega u otros paises
europeos, facilitaria otro elemento mds que dificult6 la puesta en marcha
de un sistema nacional de educacién de cardcter publico y universal. Una
buena medida de tal dificultad la podemos observar en la aplicacién del
Reglamento general de Instruccién Pablica de 1821, el cual representaba
la primera ley que desarrollé una estructura moderna de la educacién de
acuerdo con los principios liberales triunfantes. Desde el principio el re-
glamento no fue bien recibido. Por un lado, no pudo complacer al sector
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absolutista para quien la instruccién piblica no era mds que una peligrosa
novedad del régimen liberal. Por otro, no satisfacia las aspiraciones de
los exaltados, ya que aunque se recogiesen parte de las pretensiones de los
liberales, se aparta un tanto de lo que el liberalismo radical consideraba
como necesario.

También los sectores afrancesados presentaron una oposicién importante
al reglamento, por considerarlo irrealizable. Sin embargo, el reglamento
reflej6 lo que seria la educacién en las décadas sucesivas. Promulgado es-
tando en el poder los doceanistas, conservé viejos principios del liberalismo
radical, aunque se le dio gran importancia a la libertad de ensefianza. El
caso es que esa divisién entre las élites permitié una serie de pactos con
la Iglesia'? en materia de ensefianza, que caracterizaria la politica de los
moderados espanoles. Tanto es asi que los liberales, en la mencién sobre la
gratuidad de la instruccién publica —fruto de las graves dificultades exis-
tentes para la implantacién de una red escolar estatal derivada del déficit
de establecimientos publicos y de la divisién entre las élites— acabaron por
ceder no sélo ante la gratuidad de la ensefanza primaria, sino también
que ésta se vio sometida al principio de libertad absoluta. También esa
divisién entre grupos politicos en torno a la educacién, nos ayuda a en-
tender que la instruccién primaria se encomendara a los ayuntamientos,
con independencia de los escasos medios que estos podian aportar (Puelles
Benitez, 1999:71-77).

Pero el cardcter conflictivo de la educacién en torno a la divisién de las
élites permanece a lo largo de estos anos. Los planes educativos de
Calomarde de 1824 dan buena prueba de ello. A pesar de que el plan
tuviera una finalidad especifica: intentar extinguir el pensamiento liberal
m4ds radical de las universidades, lo cierto es que dada la interaccién y
lucha entre dichas élites las tendencias que acabarfan por aplicarse se-
rian la uniformidad y la centralizacién de la ensenanza (Puelles Benitez,
1999:81). Dicha centralizacién luego intentaria extenderse a la ensefanza
secundaria preparatoria a través de la promulgacién (dentro del Plan
Calomarde) del Reglamento General sobre las Escuelas de Latinidad y
Colegios de Humanidades de 1826. No obstante, a pesar de este Regla-
mento, el aumento de un sistema estatal publico de educacién tampoco
acabé por cristalizar.

Dado el marco beligerante entre las élites politicas, la escasez de me-
dios puablicos disponibles y el benepldcito de algunos grupos politicos a la
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Iglesia en temas educativos, el Reglamento otorgé a la propia institucién
eclesial no sélo poder para crear centros privados, sino la facultad al propio
Estado de crear colegios que luego podian ser conferidos a la iniciativa
privada. “El resultado fue bueno en cuanto que permitié la difusién de
esta ensefianza y la proliferacién de centros, pero también consagré una
red dual de establecimientos que dificultaria posteriormente la expansién
del sector publico de la ensenanza en el nivel secundario” (Puelles Benitez,
1999:83).

Asi, la divisién y luchas entre élites politicas por el control educativo,
condujo a las instituciones escolares a integrarse con diversos grupos so-
ciales con objetivos distintos. En otras palabras, se establece un modelo
educativo al que se le asignan cometidos muy diversos y que precisamente
por esto no puede satisfacer plenamente las necesidades de ninguno. Esto
acarreé la imposibilidad de conformar un sistema nacional de educacién
de cardcter universal y gratuito, cuyos resultados muchas veces fueron no
queridos de antemano. Este marco general se puede observar con la poli-
tica educativa llevada a cabo en la década moderada (1844-1854). Una de
las primeras leyes que se promulgaron en estos afios, y que afectaria a la
educacién, seria la de los ayuntamientos de enero 1845. Con el objetivo
de intentar romper uno de los bastiones de la oposicién progresista, en
esta ley “se consagra lo que era ya una practica politica de los gobiernos
moderados, esto es, la consideracién del alcalde como delegado del poder
central”. Pero la ausencia de ayuntamientos electivos contribuird al naci-
miento de las oligarquias locales que —en el caso de la puesta en marcha
de un sistema educativo nacional, universal y gratuito— supuso, en algunos
casos, “un caciquismo permanente sobre la instruccién pablica primaria”
(Puelles Benitez, 1988:420).

Ya fuese cerrando escuelas locales o restringiendo el acceso a las mis-
mas al alumnado mds pobre por no poder pagarla, ya fuese recortando los
presupuestos que el propio ayuntamiento tenia que destinar a educacién
o controlando las propias pricticas de ensefianza (eligiendo el profesorado
que mds convenia), el desarrollo del sistema escolar espafnol se vio com-
prometido (Puelles Benitez, 1988:419 y 420; Vinao Frago, 1998:28-30).

Las alianzas con la Iglesia de los moderados, las cesiones constantes
de las diferentes élites por las presiones de unas a otras (la profunda
desconfianza de buena parte de la burguesia y la nobleza a crear escuelas
para el pueblo debido a que se consideraba la ignorancia de éste como
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esencial para mantener el orden publico), la puesta en marcha de una po-
litica de financiacién y poder centralizador-regional (ayuntamiento como
financiador de la red escolar de primeras letras), cuando no la negativa
de los propios alumnos pobres a asistir a los centros de ensefianza por la
necesidad de trabajar en el campo,'’ da una buena impresién de cémo la
divisién entre élites puede minar la consagracién de un sistema educativo
de cardcter nacional, universal, pablico y gratuito. Sin embargo, esto no
quiere decir que, en el caso noruego, no existiesen grupos en contra de
poner un sistema nacional de educacién. Sin embargo, éstos nunca tu-
vieron el suficiente poder de negociacién en el centro politico como para
hacer que sus ideas fuesen llevadas a cabo en su totalidad. Es cierto que la
estructura dual o doble sistema escolar era habitual en otros paises, pero
lo caracteristico del caso espafol frente al Norte y Centro de Europa era
la debilidad y su posicién vacilante a la hora de crear una red escolar y las
cesiones constantes a la Iglesia. La base ideoldgica de este freno al sistema
nacional de educacidn es, entre lo indicado, la divisién entre élites en torno
a la educacién que dard pie para que se instale en la educacién una suerte
de “mesocratismo o conservadurismo moderado” (Vinao Frago, 1998:35).
“El resultado final seria un sistema educativo débil e insuficiente” que a
partir de 1860-1865, a finales del reinado de Isabel II, estaria en constante
estancamiento como lo indican las estadisticas oficiales, cuando senalan
que el nimero de escuelas permanecié mds o menos estable hasta bien

entrado el siglo XX (Vifao Frago, 1998:34-35).

Consideraciones finales sobre el origen del sistema educativo espafol
y la teoria social realista como enfoque del cambio educativo
Las investigaciones basadas en la teoria social realista son interesantes por
varias razones. En un primer momento, esta teoria nos ofrece un andlisis
en términos de “entramados” que nos permite contextualizar la accién
social: el cambio y transformacién de los sistemas educativos es el resul-
tado de las acciones y los elementos estructurales previos que condicionan
las interacciones subsiguientes. No se trata de explicar las caracteristicas
de los sistemas educativos, Gnicamente, por los propdsitos de las clases
dominantes o por los discursos generados en ellas.

Las clases dominantes presentan una heterogeneidad interna importante
(estdn divididas entre burguesia rural, industrial, élites estatales, profesio-
nales) y tienen intereses educativos muy distintos. Es necesario investigar
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tales interacciones y luchas para ver los rasgos que los sistemas escolares
van adquiriendo y, a partir de ahi, explicar los cambios y las continuidades.

En un segundo momento, porque este marco teérico nos muestra que
los sistemas escolares estdn en perpetuo cambio y nos permite un modelo
del cambio sin tener que introducirlo posteriormente a nuestra teorfa.
Tanto el cambio y las continuidades se explican en relacién con las luchas
y acciones constantes entre actores. Desde el momento en que los sistemas
escolares pasaron a estar multi-integrados (el sistema escolar remite a una
diversidad amplia de actores y no solo a uno), ningin grupo o institucién
pudo permanecer ajeno a él. El mantenimiento o ascenso social de las di-
ferentes clases y grupos de estatus comenzaron a depender, en algin grado,
del sistema escolar. De ahi que los sistemas educativos hayan incrementado
y diversificado sus objetivos.

Si las politicas educativas reflejan principalmente las preferencias de los
grupos dominantes es porque dependen de las alianzas, estrategias y recur-
sos econémicos y politicos que ostenta cada grupo de actores. El sistema
educativo, como toda institucién, no es un espacio de competencia entre
iguales. No obstante, los grupos con mayor poder no pueden hacer una total
dejacién de otros grupos sociales. La legitimidad y éxito de toda politica
educativa pasa por la aceptacién, en algin grado, de los actores internos
al mismo (profesorado, intelectuales sobre el sistema escolar, entre otros).

Este andlisis nos muestra, ademds, una teoria sobre la cultura que
parte de los procesos de socializacién diversos en los que se ve sujeto el
individuo. Al romper con el mito de la cultura integrada, la explicacién
de la accién social es vista bajo un marco contradictorio y dialéctico. Al
observar el sistema educativo es necesario darse cuenta de que éste es el
producto de luchas, negociaciones, alianzas o conflictos heterogéneos y
contradictorios entre si.

Por tanto es necesario indicar que los sistemas educativos son el resultado
de un proceso social muy diverso. Un producto politico de las luchas de
fuerza mds que de un grupo en particular:

Las caracteristicas de los sistemas escolares son consecuencia de las concesiones
de los grupos dominantes y del compromiso con los opositores. Para entender
la naturaleza del sistema educativo necesitamos saber no sélo quién gano la
lucha por el control, sino también cémo: no simplemente quién perdid, sino

también cémo y hasta qué punto perdieron (Archer, 1979:3).
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Es importante tener presente las luchas y alianzas entre los grupos domi-
nantes, la legitimidad y aceptacién que el desarrollo del sistema educativo
pudo obtener en un momento determinado o las concesiones que se hicieron
entre los diversos grupos.

Expuesto todo lo anterior, el sistema escolar que nace en la primera mitad
del siglo XIX en Espafa serd consecuencia de una serie de condicionantes
estructurales que fueron delimitando las acciones de los diferentes actores
sociales implicados en la educacién. Si bien es verdad que el protagonismo
estatal y publico en el proceso de expansién e intervencién del sistema
escolar afect6 de manera profunda a la Iglesia en cuanto institucién omni-
presente en el control de la ensefianza, también es cierto que esta tltima se
beneficié de las particularidades de unos ilustrados, de unos liberales, de
la falta de una administracién educativa exclusiva y de una divisién entre
las élites que le permitié sostener una parte importante de su control. De
este modo, frente a las tesis por el control absoluto y puesta en marcha
por el Estado de un sistema nacional de educacién puablico y universal,
triunfarfan las tesis moderadas de la existencia de una doble red puablica y
privada de educacién. A la vez que una serie de concesiones, pactos, inter-
cambios con la Iglesia que, a la larga, supondrian una constante limitacién
en busca de la escolarizacién universal.

Aunque el debate ideoldgico acerca de la libertad de ensefianza y el
control del sistema educativo permanezca abierto durante muchos afios,
lo cierto es que el marco escolar que consagra el ciclo morfogenético (que
hemos descrito) desarrollé unos nuevos condicionantes estructurales
para la futura accién social. Tanto es asi que, con algunas excepciones, el
sistema educativo que se va construyendo de manera inconclusa desde la
Constitucién de Cddiz de 1812 hasta la Ley Moyano de 1857 no afectard
esencialmente al modelo indicado y subsistird pricticamente hasta la Ley
General de Educacién de 1970 (Puelles Benitez, 1988:428). Este aspecto
se puede observar en que:

[...] en 1860 sblo el 19,9% de los espafoles sabia leer y escribir y el porcen-
taje de escolarizacién alcanzado a mediados del siglo x1x, pese al avance que
representaba en relacién con sélo veinticinco anos antes [...], estaba muy lejos

del que en esas mismas fechas existia en paises del Centro y Norte de Europa

(Vinao Frago, 1998:34).
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Pero, al mismo tiempo, el marco consagrado a partir de tales acciones,
también facilité la posibilidad de que los grupos reivindicativos o criticos
pudiesen luchar por la ampliacién del sistema escolar y por la universali-
zacién de éste.

Aun asi, para entender los cambios y las continuidades también seria
necesario investigar las diferentes estrategias seguidas por los multiples
grupos (dominantes y reivindicativos) de cara a basqueda de su educacién:
si éstos siguieron estrategias de restriccion o sustitucion o si estabilizaron una
tercera via para salir de la complejidad de un sistema nacional de educacién
que no acababa de estabilizarse y colmar las expectativas de los diferentes
grupos. A tal efecto, son interesantes las explicaciones que hemos visto de
Skinningsrud en torno a la estrategia de la municipalizacién, pero también
otros andlisis que han investigado las diferentes formas educativas en el
siglo XIX. Un buen ejemplo lo constituye la investigacién de Vasconcelos
(2013). La educacién doméstica o educacién en el hogar para las élites
que se produjo en Brasil en el siglo XIX, podria ser una via interesante a
observar también para el caso espafiol. La casa como lugar donde las élites
brasilefias educaban a sus hijos e hijas a través de preceptores, tutores y
profesores privados, pudo ser una estrategia para colmar sus expectativas
educativas. Pero también, tal estrategia pudo funcionar como limite al
desarrollo del sistema escolar estatal, dado que no hubo una implicacién
directa por parte de las élites politicas en desarrollar una educacién uni-
versal en todos los dmbitos y niveles educativos.

En definitiva, la teorfa aqui descrita nos puede permitir entender mejor
la complejidad del origen del sistema educativo en Espana. En este sen-
tido, nos ofrece una teoria del cambio educativo sin tener que recurrir a
teorias funcionales o reproduccionistas para explicar las continuidades. La
comprensién sobre cémo cambian los sistemas educativos (o permanecen
iguales), debe tener presente las interacciones, luchas, conflictos y posicio-
nes encontradas entre los diferentes grupos y actores sociales implicados
en el proceso. Tanto a nivel interno como externo. Por otro lado, también
es necesario tener presente la estructura educativa previa que delimita las
acciones futuras. Los sistemas educativos son el producto de los enfrenta-
mientos entre los grupos implicados en la educacién y de los limites que la
estructura previa (doble red de centros educativos, jerarquizacién, gradua-
cidn, etcétera) ejerce sobre las estrategias futuras.
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Notas

" En Realist Social Theory: The Morphogenetic
Approach la autora ha desarrollado y reformulado
algunos aspectos de su teorfa general acerca del
origen de los sistemas educativos relacionados
con su teorfa mds general de cambio estructural
(modelo morfogenético) (Archer, 1995:218-248
y 342-364).

? Una revision de estos estudios se puede
consultar en Martin Criado (2010:70-71). No
obstante, este trabajo no tiene intencién de
aplicar la teorfa de Archer para el caso africano.
Con este ejemplo tratamos, simplemente, de
dejar claro que no existe una correlacién causal
y universal entre industrializacién y aumento de
la escolarizacién. La mayor parte de los paises
africanos han desarrollado un sistema escolar
a partir de una “estructura de partida” que no
puede ser reducida a los problemas o marco
europeo (Estado/Iglesia/Industrializacién). La
construccién de los sistemas estatales en Africa
tiene una historia propia de conexiones y de
hibridacién con otras estructuras existentes. Ya
sea que estas conexiones tengan relacién con
la particularidad histérica de dichos paises o
con los procesos de colonizacién. Para mayor
informacién véase Depaepe (2011); Goodman,
McCulloch y Richardson (2009); Herndndez,
Cachazo, Gonzélez y Rebordinos (2011).

* Los andlisis basados en la teoria social
realista han puesto de relieve la importancia que
tiene la interaccién social para la trasformacién
de las estructuras. De hecho, para entender las
trasformaciones de los sistemas educativos, por
ejemplo, es crucial conocer los condicionantes
estructurales del subsecuente proceso de inte-
raccién que produce el cambio. A partir de estas
aportaciones, se ha elaborado y estabilizado una
teoria que ha tendido a fusionar conceptos que
pueden ser usados en la elaboracién de enfoques
que relacionen los aspectos macro-sociales y los
micro-sociales. Para mayor informacién, véase
Bhaskar (1998); Cruickshank (2003). La teoria
de Archer se sitda, por tanto, en un intento
de unir o combinar una teorfa de la accién
matizada por los condicionantes estructurales.
En este sentido, la autora bebe de las fuentes
interaccionistas y de las perspectivas estructu-
rales sin la necesidad de abandonar todas sus

1234

premisas centrales. Las perspectivas como las
Berger y Luckman, de Blau o las de Gellner son
trabajadas en su obra. Sin embargo, este articulo
no tiene intencién de abordar tales debates por
razones obvias de espacio. Muchos argumentos
de las perspectivas interaccionistas anteriores
a Archer siguen teniendo vigencia en la actua-
lidad, incluso en el dmbito educativo. Sobre
la importancia que las diferentes perspectivas
interaccionistas han tenido en el andlisis de las
escuelas se puede consultar, entre otros, Mehan,
(1979; 1992); Woods (1983). Por otro lado, en
este articulo tampoco se tiene la intencién de
caricaturizar a las perspectivas estructuralistas.
Desde la década de los ochenta diversos traba-
jos relativos a la educacién han desarrollado
investigaciones donde se matizan y se analizan
las clases dominantes y sus luchas y se estudian
las posiciones de diversos actores sociales. No
obstante, la teoria de Margaret Archer nos parece
que sigue en posicién de una notable relevancia
sobre el andlisis de los origenes de los sistemas
nacionales de educacién en Europa. Sobre el
andlisis de perspectivas estructuralistas y postes-
tructuralistas renovadoras aplicadas al 4mbito
educativo, se puede consultar a Cherryholmes
(1999); Sarup (1988); Popkewitz y Brennan
(2000). Incluso en la actualidad se puede revisar
un trabajo de Ball (2013) donde indica la utiliza-
cién de las perspectivas de Foucault por alguien
que ha trabajado en profundidad a Weber o el
interaccionismo simbdlico y su utilizacién para
el andlisis de etnografias escolares.

4 Esto incluye algunos de los mds recientes
trabajos de Archer en los que ha vuelto a insistir
sobre la necesidad de conectar la estructura y
la accién social (subjetiva y objetiva) y la im-
portancia de reconocer éstas como irreductibles
entre si. No se puede entender la estructura
sin la accidén social y viceversa (Archer, 2007).
Sobre esta evolucién que sufre su teorfa véase
Archer (2000; 2003).

°El planteamiento de Archer también inclu-
ye las transformaciones que se han producido
en la estructura educativa como consecuencia
de la relacién externa entre sistema educativo
y otras instituciones sociales como el Estado.
Sobre la importancia que ha tenido el proceso
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de formacién de los Estados-nacionales en el
desarrollo de los sistemas publicos de educacién,
se puede consultar el notable trabajo de Green
(1990). Para el caso espafiol, véase el texto de
Puelles (2004).

¢ El modelo morfogenético sobre el cambio
de los sistemas escolares implica que diferentes
tipos de condicionantes estructurales pueden
crear distintos disefios de interaccién social.
Especificamente, en la teoria de Archer, la
estructura institucional de la educacién mono-
integrada indujo a la interaccién en la forma
de “conflictos competitivos”. La gufa de los
principios de este conflicto competitivo, ge-
nerada por la légica situacional, es la mutua
eliminacién. Ello significa que cada una de las
partes trata de eliminar el control de la otra. Las
principales estrategias disponibles para los gru-
pos reivindicativos en tales luchas competitivas
fueron la sustitucidn y la restriccion. La primera
de ellas consiste en plantear la construccién de
un sistema escolar alternativo al existente, pues-
to que los antiguos grupos dominantes tienen
monopolizado el sistema instituido. En la prdc-
tica significa devaluar su monopolio con base
en la construccién y mantenimiento de nuevas
escuelas y también pagar a nuevos profesores y
administradores. Aqui la dominacién es desafia-
da a través de la competicién sobre el mercado
educativo. Por su parte, la restriccidn, consiste
en cambiar o remover el sistema educativo
propio de los grupos dominantes. Asi, el
monopolio es devaluado coercitivamente. Las
infraestructuras y los recursos escolares pueden
ser confiscados o apropiarse de ellos. Aqui, la
dominacién es desafiada no por la competicién
en el mercado, sino por el poder coercitivo. El
propdsito es el intercambio y/o transferencia
del control educativo. Para una mayor infor-
macién sobre estas estrategias, véase Archer
(1979:143-173).

7 Los argumentos proporcionados por el
funcionalismo o las teorias de la reproduccién
y la correspondencia resultan limitadas para
la explicacién del cambio de la estructura y
contenidos de los sistemas educativos. Desde
la propia Sociologfa de la Educacién (Nuevos
Sociblogos de la Educacién —NsE—, teorias de
la resistencia, etcétera) se han realizado criticas
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a su cardcter cerrado (Ball, 2008; Martin Cria-
do, 2010). Archer, por su parte, ha sefialado
cémo las teorfas de la reproduccién relegan el
andlisis del cambio educativo a las premisas de
la propia estructura (econémica o cultural) sin
tener presente las interacciones de los actores
sociales, sus luchas y conflictos (Archer, 1984).
Por otro lado, y en conexién con las criticas
a tales teorfas, la autora también ha puesto
en entredicho el uso polimorfo y funcional
que desde diversos enfoques (en las Ciencias
Sociales) se ha hecho de la categoria cultura.
Tal concepcién comporta el mito de la cultura
integrada, puesto que se tiende a explicar las ac-
ciones de los sujetos por la cultura interiorizada
en la socializacién. Debido a ello, Archer pone
énfasis en que los actores sociales no desarrollan
su interaccién tnica y exclusivamente a través
de un sistema cultural. Estos tienen conexiones
con otras formas de socializacién y con otros
fenémenos sociales, tales como las estrategias
econémicas, politicas, etc. Por ello, el cambio
del sistema educativo tiene que ser entendido
en el marco de las relaciones entre el sistema
cultural y el sistema social (Archer, 1985; 1993;
1996; 2013; Archer y Elder-Vass, 2012). Por
otro lado, esto no implica tener que explicar la
accién social con base en las teorfas de la accién
racional. La estructura social y los limites que
ésta puede imponer a los sujetos son funda-
mentales para entender la accién social. Sobre
las criticas a las teorfas de la accién racional
en relacién con la teoria social realista, véase
Archer y Tritter (2000).

8 Un buen ejemplo de ello lo constituye
la divisién que se produjo después del trienio
constitucional entre las fuerzas liberales. Las
luchas entre el liberalismo espanol después de la
unidad de las horas gaditanas, entre moderados
y progresistas principalmente y las entabladas
con otras élites como los absolutistas y la propia
Iglesia, harfa que las diferentes reformas educa-
tivas estuvieran sujetas a un constante vaivén de
proyectos, obstdculos, resistencias, etc. Para mds
informacién véase Puelles Benitez (1988:416-
419) y Vinao Frago (1988:397-400).

? Esto no quiere decir que no hubiese ilustrados
en otras esferas de la estructura social. A esos
dos grupos se podria anadir la alta burocracia
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(magistrados, abogados, altos funcionarios), el
ejército y la docencia, sobre todo la universitaria.

19 Sobre el origen de estos centros escolares y
el fracaso del intervencionismo estatal en las vie-
jas universidades y que diera lugar a la creacién
de centros que mds tarde se encuadrarian en lo
que hoy conocemos como ensefianza secundaria,
véase Vinao Frago (1982).

' Sin embargo, las relaciones Iglesia-Estado
en la revolucién liberal no fueron siempre del
mismo signo. Experimentaron una evolucién y
una suerte de alianzas, coacciones, negociacio-
nes, etcétera, en las que es posible distinguir
grosso modo diferentes fases. Contra la opinién
muchas veces expresada, durante el periodo
gaditano no puede hablarse de un claro y abierto
enfrentamiento entre ambas instituciones en lo
concerniente a educacién. No sélo que la Consti-
tucién de 1812 reconociera a la religién catélica
como elemento vertebrador de la ensenanza
o que hubiesen clérigos que la defendieran, sino
que los planteamientos de las cortes de Cddiz se
movian en una linea neojansenista ilustrada o
de ilustracién catélica. Serfa en el trienio liberal
cuando se iniciarfa esta ruptura politico-eclesial
en torno a educacién. Mds informacién en Vifiao
Frago (1998:27-28).
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