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PRESENTACION

Durante los dias 17 y 18 de febrero de 1999 tuvo lugar en la sede del Consejo
Escolar del Estado un Seminario sobre “La Autonomia de los Centros Escolares”, al que
asistieron Presidentes y Vicepresidentes de Consejos Escolares de las Comunidades
Auténomas que ejercen plenamente sus competencias educativas, asi como Directoras
y Directores Generales de Educacion de las otras Comunidades Autonomas, Consejeros
y Consejeras de los Consejos Escolares de las Comunidades Auténomas y del Estado y
diversos invitados y representantes institucionales. El Seminario ha despertado gran
interés en los dmbitos académicos y profesionales, asi como en los medios de

comunicacion. El total de participantes se acercd a las doscientas personas.

En este documento se recoge la transcripcion de las intervenciones que tuvieron
lugar a lo largo del Seminario en forma de ponencias y de los debates que se suscitaron,
que servirdn como aportacion del Consejo Escolar del Estado a las X Jornadas de
Encuentro de Consejos Escolares de las Comunidades Autdnomas y del Estado, a
celebrar en Granada en mayo de 1999.
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Presentacion

D. Juan PINEIRO PERMUY, Presidente del Consejo Escolar del Estado.

Buenos dias a todas y a todos. Bienvenidos un afno mas al Consejo
Escolar del Estado para celebrar este seminario, que ya es tradicional,
practicamente desde los comienzos de la andadura de este drgano hace ya 12
anos largos, practicamente 13.

Es habitual que el tema escogido para tratar durante estos dias coincida
con el elegido por los Presidentes de los Consejos Escolares Autondmicos y del
Estado para los Encuentros -también tradicionales- que estas instituciones
celebran cada afo, en sus sedes o0 en el lugar que los organizadores deciden.
Este ano le ha tocado por tumo riguroso a Andalucia. Celebraremos ei X
Encuentro en Granada, y el tema a tratar es el que da titulo, como decia antes, a
este Seminario, que ustedes tienen en su programa y que figura en ese cartelito
blanco de mi izquierda: “La autonomia de los centros escolares.”

En estos Encuentros de los Consejos Escolares siempre se procura tratar
temas que estan absolutamente en la cresta de la ola por su interés. Hace dos
afnos, por no remontamos mas atras, el tema fue el de los valores, muy debatido
en esta sede que hoy ocupamos, en cada uno de los Consejos Escolares
Autondémicos y en los Encuentros de ese aio en Valencia y que, desde luego, no
quedé cerrado. Ahi sigue la educacién en valores, con todo su interés, esperando
que alguien encuentre una fébrmula magica para poder trasladar unos criterios a
las alumnas y alumnos de los centros de ensefianza, porque, al fin y al cabo, de
eso se trata.

El tema del aflo pasado era la implantaciéon de la Educacion Secundaria
Obligatoria, como recordaran todos ustedes, ya que los participantes en el
Seminario de este afio son, con ligeras excepciones, practicamente los mismos,
lo cual me alegra, porque quiere decir que ha sido de su interés en otras
ocasiones y esperamos que lo sea también en ésta. El Encuentro se celebr6 en la
|slg_ige Lanzarote , y del mismo. salieron unas. conclusiones, pero,
fundamentalmente, se expresaron unas inquietudes; inquietudes que han calado
muy seriamente en la sociedad -no sélo, pero quiero creer que también- porque
los Consejos Escolares se han ocupado de ello muy seriamente. No voy a hacer
una relacion exhaustiva de temas, porque son muchisimos, pero en la mente de
todos ustedes esta el problema de la ensefanza de las Humanidades o las
modificaciones de la Secundaria Obligatoria, si ha de tenerlas o no y, si han de
producirse estos pequefios golpes de timon, hasta donde han de llegar. La
inquietud esta en la sociedad y en los Consejos Escolares y ahi estan sus
conclusiones después del Encuentro del aino pasado.



Presentacién

Este afno se ha pensado que, entre los muchos temas que se podrian
tratar, el de mayor interés era el de la autonomia de los centros educativos. Estan
cambiando muchas cosas en este momento, una vez que estdn en plena
aplicacion las tres leyes organicas que han sido fundamentales desde el ano
1985: La LODE, la LOGSE, y la LOPEG, que contiene, ademas, algunas
modificaciones de las dos anteriores. Estan cambiando muchas cosas, no sélo en
lo que se refiere a los temas educativos -los cambios se deben a estas tres leyes
organicas-, sino también en la sociedad en general. Hemos salido de
aquella sociedad administrativamente -politicamente también- centralista,
de origen napolednico, que fue una de las genialidades de Napoleén, pero
Napoledén estaba ejerciendo el poder hace dos siglos y ya era hora de que
cambiaran algunas cosas. Una de las que ha cambiado ha sido justamente la
centralizacion administrativa y politica, con la introduccidon del concepto de
autonomia a todos los niveles, mas la autonomia no puede considerarse efectiva -
si sOlo lo es en determinados niveles administrativos y no desciende a la
sociedad. De eso es de lo que vamos a hablar.

Para tratar de este tema tenemos tres ponentes de excepcion. Han sido
elegidos después de estudiar una amplia bibliografia , que esta incluida en las
carpetas que se les han entregado a ustedes. En ella veran que figuran repetidas
veces, con muy diversas publicaciones, los nombres de don Samuel Gento —al

que tenemos en la primera ponencia de hoy-, don Juan Manuel Escudero y don
José Luis Rodriguez Dieguez.

Hemos considerado que cada dia debia empezar con, aproximadamente,
una hora de ponencias y, a continuacién, un amplisimo didlogo. En anos
anteriores, yo salia de esta sala con una cierta inquietud, porque el tiempo
dedicado al coloquio habia sido corto y no me parecia que debiera ser asi. Creo
que eso no debe pasar en ningun seminario, pero especialmente en uno
organizado por un Consejo Escolar -como es el caso- en el que estan
represéﬂﬁdos absolutamente todos los sectores sociales, ya que, justamente,
éste es el foro en el que todos y cada uno de ellos pueden y deben hacerse oir.
Por eso hemos considerado que debe haber un tiempo amplio para el didlogo. En
el programa de hoy pueden ver ustedes que hay practicamente tres horas. Eso
no quiere decir que si a las dos no tenemos nada mas que contamos no
terminemos, quiere decir que las tres menos cuarto es la hora maxima en la que
debemos terminar. Agradeceria a todos ustedes que nadie se ‘quedase dentro
cosas que quisiera decir, bien porque que no se atreve a hacerlo o bien porque
no ha tenido tiempo para exponeras. Por lo menos el tema del tiempo queda
resuelto de esta manera, o eso intentamos.
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El proximo martes, después de que el relator del Seminario, el Profesor
Garcia Aretio, nos haga su relacién de las cosas mas importantes, ta Comision
Pemanente del Consejo Escolar del Estado sacara sus conclusiones.

Estoy seguro de que el tema dara muchisimo de si; estoy seguro de que
se hablara de participaciéon y de liderazgo y de la necesidad de compaginar las
dos cosas; estoy seguro de que se hablara muy intensamente de asuntos
econdémicos, de la posibilidad de muchos centros de allegar fondos y de la
practica imposibilidad de otros para hacer lo mismo, lo cual nos puede llevar a
problemas de equidad, que hay que resolver. Esperamos las ideas de todos
ustedes.

Quiero agradecer la presencia de los Presidentes de los Consejos
Escolares Autonémicos que nos acompanan; quiero agradecer la presencia de
autoridades de las comunidades auténomas que aun no tienen transferidos - los
servicios educativos, pero que estan a punto de tenerlos y, finalmente, quiero
agradecer la presencia de autoridades del Ministerio de Educacion —permitanme
que seiale al Director General de Centros, don José Antonio Cajigas, que
ademas podra hacemos aportaciones importantes —ho se las estoy pidiendo, no
se asuste-, no tanto por su experiencia como Director General de Centros, sino
por su larga y fructifera experiencia como Director de Instituto durante muchos
afios y como Director Provincial de Cantabria, que es reaimente donde se
aprende el oficio de administrador de la educacion — sé que se aprende, porque
he tratado a muchos, aunque yo no tengo esa experiencia- y si alguan detalle nos
falta en ese sentido se lo podemos preguntar al sefior Palacios, que también nos
acompana hoy.

También tengo que agradecer la coordinacion del Seminario al
Vicepresidente del Consejo Escolar del Estado, don Ramén Pérez Juste, y el
trabajo incansable e impagable de todo el personal de administracion de esta
cagag empezando por don José Luis de la Monja, nuestro Secretario General, que

esta noche seguro que no ha dormmido pensando en los detalles de este
Seminario.

Nosotros lo hemos traido hasta aqui. A partir de ahora el Seminario es
suyo y sera lo que los sefiores ponentes y, fundamentalmente, ustedes, senoras y
senores Consejeros y senoras y sefores participantes, quieran que sea.

Por mi parte nada mas, salvo deseamos a todos el mejor de los éxitos.
Muchas gracias.
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Profesor titular de Organizacion de Centros Educativos
Facultad de Educacion, UNED. Madrid
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D2 Rosa DE LA CIERVA Y DE HOCES, Consejera del Consejo Escolar del Estado:
Buenos dias autoridades, sefioras y sefiores Consejeros, amigos todos.

Iniciamos este Seminario sobre la autonomia de los centros -como acaba de
decir el Presidente del Consejo Escolar del Estado- con un ponente y una ponencia
de excepcion, yo diria que de lujo, con un doble tema: autonomia y participacion, y
autonomia econdémica, que, al ver el curriculum de nuestro ponente, podemos
comprender hasta que punto esta bien escogido.

Samuel Gento es maestro de enseiianza primaria, profesion que ha ejercido
durante 13 anos, tanto en escuelas rurales como urbanas; es Licenciado en Filosofia y
Letras por la Universidad Complutense y ha sido profesor de Secundaria en centros
privados; es Doctor en Filosofia y Letras, en la especialidad de Pedagogia, por la
Universidad Complutense, con un sobresaliente “cum laude” por unanimidad.

Su trayectoria profesional, ademas del ejercicio de su profesion como
maestro y como profesor de Secundaria, tiene un acento especial como inspector. Ha
sido inspector, durante 17 aios, en Badajoz, Burgos —su tierra natal- y Madrid. Ahora
mismo, es profesor del Departamento de Organizacion Escolar y Didacticas
Especiales, en la Facultad de Educacién de la UNED y coordinador de los planes de
estudios de la Universidad Nacional de Educacion a Distancia.

Cabe sealar en Samuel Gento su incansable actividad investigadora, que
posibilita su riqueza en la publicacién de libros y en colaboraciones en libros,
ponencias, seminarios, Congresos y cursos.

En sus trabajos de investigacion y en sus publicaciones hay una nota que me
parece interesante senalar, que es su trabajo incansable a favor de la evaluacion
como fuente y plataforma imprescindible para la mejora de la calidad. Como rasgos
caracteristicos a su vez de esta mejora en la calidad, él seiiala -vamos a ver ahora
algunos titulos, tanto de investigaciones como de publicaciones- dos temas claves:
liderazgo y participacién, entendidos como dos factores basicos para la mejora de la
calidad. Por eso, en su actividad investigadora, es miembro del Proyecto de
investigacion del CIDE, de 1989, sobre evaluacion de centros educativos; Director
da%oyecto de investigacion, de 1985 a 1991, “Initial teaching alphabet” y miembro
del Grupo V, del Proyecto “Educational open university Network”, de la Asociacién
Europea de Universidades de Educacion a Distancia, patrocinado por la Comision
Europea. Ha puesto todo su empefio en el Proyecto de investigacion sobre mejora de
la calidad de centros educativos, seleccionado por el Ministerio de Educacién y
Cultura en 1998, a través del CIDE, de dos afios de duracion.

Libros recientes destacables podria decir muchos, e va a perdonar el
ponente que no diga todos, pero si destacaré : “Participacion en la gestion
educativa”, “Instituciones Educativas para la calidad total” “Liderazgo y clima en las
Instituciones Educativas” y “Componentes de Calidad en un Centro Educativo”.

-~



Observaran ustedes como va insistiendo en evaluacion, calidad, liderazgo y
participacion, todo ello entrelazado, formando una red que potencia cada una de las
partes de su trabajo.

Entre sus colaboraciones destaca su trabajo en “Modelos de evaluacion de
programas educativos”, en *“Técnicas, procedimientos e instrumentos para la
aplicacion de la Escala de Evaluacion de centros educativos”, “Liderazgo
pedagagico del director de una instituciéon de calidad”, “Perfil organizativo de un
centro” e “Instituciones formadoras de centros de adultos”. Le interesa mucho la
formacién de las personas en general y de los adultos. Por supuesto, tampoco deja de
profundizar en el gran reto actual de la tecnologia, fa misma presentacion de su
conferencia nos lo va a demostrar. Profundiza también en los principios rectores de
la reforma del macrosistema educativo y sus bases legislativas.

Ha participado en congresos, ponencias y seminarios sobre la implantacion
de la calidad en centros educativos ~saben ustedes que se celebro, en 1996, el IV
Congreso Interuniversitario de organizacion escolar-, sobre el ||derazgo pedagogico -
del director de una institucion educativa, etcétera.

Sigue escribiendo y colaborando y, por ultimo, es Presidente del comité
organizador del | Simposio Europeo sobre Inspeccion Educativa y colaborador
experto en RNE, en el espacio “Tiempo joven”. Esta comisionado por la
Administracion espanola para intervenir como representante en diversos foros
internacionales, entre ellos la UNESCO, donde ha formado parte de la delegacién
espanola en la Conferencia Intergubernamental de Educacién para la Comprension
Internacional.

Podria seguir, pero voy a favorecer la humildad del ponente y voy a cederle
la palabra para escucharle, porque hasta ahora estamos viendo su curriculum y su
historia, pero ahora vamos a compartir con él el fruto de su trabajo.

Dos temas capitales centran este seminario: autonomia y participacion y
autonomia econémica, y todos los que estamos aqui, con nuestra presencia, ya
estamos manifestando hasta qué punto nos interesa.

«EBnemos tiempo hasta las once y cuarto para sus intervenciones.

Tiene la palabra, don Samuel Gento.

D. Samuel GENTO PALACIOS, Profesor titular de Organizacion de Centros
Educativos de la UNED:

Muchas gracias por esta exuberante presentacion que desde luego desborda

mis méritos pero, en fin, como posiblemente diria mucho mejor que yo nuestro

Presidente del Consejo Escolar del Estado y presidente también de esta sesion,
aprovecho para saludarle, para saludar también, a los Presidentes de los Consejos
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Escolares de las distintas Comunidades Auténomas, a los Consejeros, a las
autoridades aqui presentes, a los colegas y a los amigos,- a quienes agradezco su
presencia-, digo, que, como diria posiblemente mucho mejor nuestro Presidente, el
errar es propio de hombres, el diria “cuiusvis hominis est errare”, pero, es verdad,
que posiblemente sea un atrevimiento desmedido el pretender hoy dirigirles la
palabra y por supuesto, mas todavia, pretender exponer algunas ideas que puedan ser
novedosas a personas que necesitan alguna cierta informacién, cuando yo sé que
més bien seria yo el que tengo que aprender de los presentes, pero en fin, tal vez yo
vaya a cometer hoy uno de los errores que Wiston Churchill decia que no deben
cometerse para sobrevivir, uno de ellos, decia Churchill, o parece que lo decia, es,
no tratar de subir por una pared que se inclina hacia ti, no tratar de dar un beso a una
persona que se inclina para separarse de ti y no hablar ante personas que saben mas
que tu, pero, en fin, me retrotraigo a ése proverbio latino y al dicho que abunda en el
tema inglés, de que si el errar es propio de hombres - supongo que las mujeres
alguna vez también se equivocan-, el perdonar es propio de la divinidad. Yo espero
que ustedes estén, de alguna manera, imbuidos y participando del don de la
misericordia para perdonar mi atrevimiento. Y, en todo caso, respondiendo a ese
reto, voy a tratar de referirme, tal como figura en el programa, en primer lugar, a la
"autonomia y participacion" y después, a la "autonomia econémica de los centros
escolares". Quiero aprovechar la ocasién para agradecer sincera y publicamente la
colaboracion de D. Vicente Orden, que estd sentado ahi, delante del ordenador y
que me ha ayudado y me va a ayudar a hacer posible esta presentacién que vamos a
ver si tenemos la suerte de que funcione adecuadamente y que ustedes puedan verla
sin demasiadas distorsiones, lamento que a lo mejor la pantalla no es suficientemente
grande y los Gltimos no puedan verla con toda claridad, pero en cualquier caso,
espero que con las explicaciones y con la paciencia podamos avanzar un poco.

El tema de la autonomia es, -como acaba de decir nuestro Presidente- un
tema, ciertamente de gran interés en la actualidad y no cabe si no felicitar al Consejo
Escolar del Estado por haber tenido la feliz idea de incluir este tema de rabiosa
actualidad para este seminario.
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LA AUTONOMIA DE LOS CENTOS ESCOLARES
Y
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Autonomia de los Centros Escolares y Participacion

1.- Autonomia de instituciones educativas

En el terreno educativo cobra particular relevancia el planteamiento dialéctico entre
el control externo de los centros y su autonomia organizativa y funcional. Aunque
resulta dificil eliminar uno u otra, cada vez se pone mas de manifiesto la necesidad
de avanzar en el otorgamiento a las instituciones mencionadas de mayores cotas de
autocontrol. Las experiencias de numerosos paises estin poniendo de manifiesto la
necesidad de acentuar este principio.

1.1.- Opinién de expertos

La autonomia institucional es, generalmente, reconocida como un componente
esencial en el proceso hacia la mejora para la calidad. Aun cuando no existe una
formula sencilla para el mejoramiento de las instituciones educativas en general, la
autonomia supone, en definitiva, la introduccion de mas responsabilidad
institucional para tratar de mejorar los resultados (Borbones, C., 1992: 95). En
definitiva, la cuestion radica no en poner mas poder en manos burocréticas, sino mds
poder en las manos de los profesores (Rosenholtz, S., 1989). Esto supone por parte
de los profesionales que actGan en un centro educativo y de cuantos lo constituyen
un compromiso para producir y llevar a cabo iniciativas que lo mejoren. Este
compromiso conlleva la aceptacién de enfoques como los de “investigacion - accion”
o “reflexién sobre la practica” (Gairin, J., 1994: 100).

1.2.- Apoyo legal

La autonomia institucional es cada vez en mayor medida reconocida como
un componente esencial del proceso hacia la mejora para la calidad. Nuestro
ordenamiento juridico reconoce en diversas ocasiones este principio. La Constitucion
Espanola de 1978 reconoce ya la autonomia de las universidades, en su articulo
27.10. No aparece, sin embargo, explicitada la autonomia de los centros educativos
no universitarios; sin embargo, la misma Constitucion, en su articulo 27.7, reconoce
a los padres, los profesores y los alumnos el derecho intervenir en el control y
gestio s todos los-centros. :

La Ley Organica de Ordenacion del Sistema Educativo (LODE) si recoge
explicitamente la autonomia de centros escolares, al determinar en su articulo 15,
que “los centros tendran autonomia para establecer materias optativas, adaptar los
programas a las caracteristicas del medio (...), adoptar métodos de ensefanza y
organizar actividades culturales y extraescolares”. En definitiva, puede deducirse que
la autonomia que se reconoce se refiere a los dmbitos culturales y metodolégicos; no
se incluye, sin embargo, en este articulo ta repercusion de este principio en los
ambitos organizativos y econémicos.

14



Autonomia de los Centros Escolares y Participacion

También la Ley Organica de Ordenacién General del Sistema Educativo
(LOGSE) ratifica el principio de autonomia, aunque lo sigue situando dentro de los
limites de la actuacién pedagégica de centros escolares. Asi se reconoce en su
articulo 2.3.f, en el que se manifiesta que “la actividad educativa se desarrollara
atendiendo a (...) la autonomia pedagogica de los centros, dentro de los limites
establecidos (...).

El principio de autonomia institucional se ha recogido, asimismo, en el
reciente ordenamiento juridico fundamental en nuestro pais y, mas concretamente,
en la Ley Organica de Participacion, Evaluacién y Gobierno de los Centros Docentes
(LOPEGCE), donde se establece en su articulo 5 que “los centros dispondran de
autonomia para definir el modelo de gestién organizativa y pedagégica que debera
concretarse, en cada caso, mediante los correspondientes proyectos educativos,
curriculares y, en su caso, normas de funcionamiento. La autonomia para la gestién
de recursos econémicos aparece también establecida en esta norma orgénica, en su
articulo 7°.

1.3.- Significado de la autonomia

De todos modos, y aunque todo parece indicar que se avanza hacia una
consolidacién de este principio, la autonomia absoluta no es y probablemente no
serd nunca una realidad: “la escuela como universo protegido e islote de pureza es
un milagro que no existe” (Snyders, G., 1978: 23). Se trata, sin embargo, de un
camino hacia una meta en la que deberan concurrir la responsabilidad de los
educadores y las demandas que la sociedad formula a las instituciones especificas.
Pero en esta trayectoria hacia la autonomia responsable pueden aparecer algunos
desviacionismos que perturben la calidad de las instituciones. Entre estos dltimos
cabe mencionar:

* La excesiva regulaciéon normativo - legal

« La exageracion del control externo sobre los centros educativos y de sus miembros
* La categorizacion externa de los centros por criterios de eficacia simple

* La imposicion de una oferta curricular cerrada y definida fuera de los centros.

~a A nivel interno, la autonomia institucional ha de verse reflejada en la
conveniente descentralizacion de responsabilidades, basada en la confianza en los
distintos miembros y en su capacitacién, lograda ésta a través de la formacion que
posean inicialmente y que vayan consolidando mediante el ejercicio profesional y la
preparacion en la accién.

En el terreno operativo del funcionamiento de los Centros educativos

puablicos la autonomia institucional se materializara en manifestaciones tales como
las siguientes:

o La definicién de la misién propia
» La delimitacién especifica de sus metas (que configuraran su proyecto estratégico)
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e La configuracion de su organizacién y planificacion
e La consolidacién de su perfil cultural

e La especificidad metodolégica

e La promocion de la creatividad

e La gestion de sus recursos

e La constante autovaloracién.

La descentralizacion de responsabilidades, que conlleva la autonomia
institucional, deberd, también, otorgarse en la medida conveniente a los alumnos que
participan en programas de formacion.

La autonomia es un requisito sin el que escasamente puede darse la
participacion, dado que ésta implica, en definitiva, asumir una cuota o parte de poder
real. Mal puede darse dicho poder si no se dispone de la capacidad de decision propia
necesaria lo que, en definitiva, exige autonomia en el ejercicio de la responsabilidad.

2.- La participacion en el marco de la autonomia de centros escolares

El afianzamiento de sociedades cada vez mds democrdticas en las que los
individuos intervienen en la concepcidn, disefio, ejecucion y hasta evaluacién de los
proyectos que les afectan, estd suscitando la creciente necesidad de potenciar la
participacion

Este proceso de democratizacién esta también llegando a la escuela, donde el
profesor abandona progresivamente su papel de simple transmisor de conocimientos
para convertirse en un lider impulsor de la dinamica autoformativa de todos y cada uno
de los miembros del grupo de alumnos.

Con el fin de desarrollar convenientemente la tematica de {a participaciéon, nos

referiremos seguidamente a lo que entendemos como una teoria de la participacion, a
las condiciones para que se produzca y a las técnicas de participaciéon de mayor interés.

2.1.- Congpto Y cqndiciones

Entendemos la participacion como la intervencién en la toma de decisiones, y
no sélo como el establecimiento de canales multidireccionales de comunicacién y
consulta. Nos unimos, asi, a la concepcion de autores que, como Lowin, A. (1968)
consideran que la participacion completa sélo se da cuando las decisiones se toman por
las personas que han de ponerlas en accion.

Descendiendo al terreno de lo prictico, la participacion ha de entenderse como
la intervencion de individuos o grupos de personas en la discusion y toma de decisiones
que les afectan para la consecucién de objetivos comunes, compartiendo para ello
métodos de trabajo especificos. En definitiva, participar es tomar parte activa,
asumiendo la correspondiente parcela de poder o ejercicio de responsabilidad er~cada
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una de las distintas fases que afectan a su 4mbito de actuacién: desde la constitucién de
los mismos, pasando por su estructuracién, la toma de decisiones, la puesta en prictica
de las mismas, la valoracién de resultados, y el andlisis del efecto de impacto que
producen tales resultados.

Para que se produzca una auténtica participacion de los individuos dentro del grupo
deben cumplirse algunas condiciones, tales como las que mencionamos seguidamente:

e El grupo ha de estar formado por individuos que tienen intereses comunes, lo que
supone una intervencion del grupo en su propia composicion,

e Los miembros del grupo han de estar dispuestos a lograr conjuntamente
determinados objetivos;

e La consecucion de tales objetivos ha de integrase en un proyecto comun;

e La actitud de los individuos comprometidos en tal proyecto comin ha de asumir los
principios de respeto, tolerancia, pluralismo ideolégico y libre expresion de ideas
(este clima actitudinal se define, a veces, en conjunto como “cultura participativa")

e Debe producirse un reparto de tareas para lograr los objetivos comunes: una.vez
atribuidas tales tareas, seran los responsables de las mismas quienes las realicen;

e Las decisiones han de llevarse a cabo con la colaboracién de todos;

e Debe existir un marco de gratificacion individualizada que recompense los esfuerzos
individuales y que permita una estructuracién espontanea y solidaria del grupo.

2.2.- Grados de participacién

Atendiendo al grado de responsabilidad atribuida, puede hablarse de una escala
de participacion, desde las situaciones en que se da la minima intensidad a aquélla en
la que la intervencién es la mas elevada (Ciscar, C. y Uria, M.E., 1986:. 166-170;
Muioz, A. y Romén, M., 1989: 99; Valero, .M., 1989: 148). Los niveles de tal escala
podrian ser los que senalamos seguidamente (Figura 1):

a)- Informacién: se trata de situaciones en las que se transmiten, simplemente, a los
inferiores las decisiones que han tomado los superiores, para que aquéllos las ejecuten
puntualmente, sin modificacién alguna y sin que puedan emitir opinién respecto a las
mismas. Este puede ser el caso de un Estado Mayor de un Ejército y, también, la
sitwa®0n en la que una autoridad de la Administracién educativa se traslada a un centro
de educacion para presentar algin aspecto determinado en relaciéon con la politica
educativa, por ejemplo, la implantacion de la Educacién Secundaria Obligatoria.
Aunque en este caso se trataria, simplemente, de transmitir un determinado contenido,
la forma en que se realice puede variar: desde la simple exposicion, ésta acompanada
de debate, explicacién de documento, etc. ; pero, en todo caso, la posible intervencién

de los que reciben la informacién responde al mencionado propésito de que conozcan
determinados datos.

2
T

b)- Consulta: en este caso, se pide opinién a los interesados en torno a diversos
aspectos sobre los que pueden emitir algin tipo de opinién. Aunque no siempre la

-~
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decisién que vaya a tomarse afecte a aquellos a quienes se consulta, ésta suele pedirse a
los que disponen de criterio o informacion sobre el tema en cuestion. Pero la consulta
no supone que haya necesariamente de ejecutarse aquello que en la misma se propone,
ni siquiera si lo hacen personas de autoridad ni atn en el caso de que lo asuman todos
o la mayoria de los consultados. En dltima instancia, la decision la tomara quien tenga
atribuida o asumida esta tarea, aunque pueda (si asi lo cree oportuno) considerar el
resultado de la consulta. Tal puede ser el caso de las personas u érganos asesores que
informan a ejecutivos o autoridades, pero sin que la opinion de aquéllos tenga caracter
vinculante o de obligado cumplimiento para tales ejecutivos o autoridades.

0)- Propuesta: en este nivel de participacion se requiere un mayor grado de implicacion
de los proponentes. Estos consideraran, en su caso, la peticion que se les formula, la
forma en que se les hace, las circunstancias que concurren, el marco normativo
existente, la viabilidad de las decisiones, etc. : con todo ello, presentan a la persona u
drgano responsable una o varias opciones, que generalmente van acompanadas de los
motivos en los que se fundamentan. También es posible que la propuesta se realice sin
que sea expresamente pedida, sino suscitada por la necesidad o por la inquietud de
quienes la efectGan.

En algunos casos, quien recibe la propuesta viene obligado por norma a elegir
una de las que se le hacen; en otros, puede quedar a su entera discrecionalidad la
eleccion entre las alternativas que se le proponen u optar, simplemente, por cualquiera
otra. Un ejemplo de este nivel de participacién lo encontramos en las propuestas que el
claustro u otro drgano colegiado de un centro educativo formula al Director de tal
institucion, al que sugieren profesores que puedan formar parte del equipo directivo
como jefe de estudios 0 como secretario; sin perjuicio o al margen de tal propuesta, sera
el Director quien designe a los citados miembros de este equipo.

d)- Delegacién: las situaciones en las que se da este grado o nivel de participacion
suponen un mayor compromiso de aquellos que actdan como responsables delegados,
toda vez que las atribuciones o funciones que han de llevar cabo les han sido
encomendadas por otro drgano o persona concreta ante la que responden. En la
ejecucion de las actuaciones delegadas los encargados de llevarlas a cabo pueden
actuar con cierta autonomia, aunque en ocasiones pueden verse obligados a hacerlo de
acuerdo con las indicaciones de quien efectud la delegacion que, en todo caso,
mantierfsTa responisabilidad ditima de lo que ocurre, todo ello sin perjuicio de la que
asume quien recibe la delegacién.

Un ejemplo de delegacion puede ser la actuacion que pueda llevar a cabo el
jefe de estudios de un centro educativo en relacién con la jefatura del personal docente
en cuando al régimen académico: tales actuaciones las realiza dicho cargo por
delegacion del Director. Ello supone que éste Gltimo asume la dltima responsabilidad,
que el jefe de estudios actia bajo su dependencia, que debe informarle de lo que
ocurra y que, en ningln caso, este Gltimo puede considerar al Director incompetente,
por razén de cargo, para intervenir en las tareas que la delegacion supone.
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e)- Codecisién: en este caso las funciones o tareas han de decidirse necesariamente con
la intervencion conjunta de aquéllos que tienen asignada la responsabilidad de su
ejecucion, de forma tal que no seria valida una actuacion si no se hubiera producido la
concurrencia de todas las partes en la correspondiente decision. Tal nivel de
participacion supone una intervencién plena, aunque no exclusiva, a la hora de tomar
decisiones: es decir, que cada una de las personas o entidades que concurren en la
codecision deben asumir plenamente lo que haya de realizarse, aunque para ello hayan
tenido que contar previamente con la capacidad decisoria compartida que tienen otras
instancias. Sin embargo, la ejecucién de lo que se lleve a cabo no corresponde a los
implicados en la decision.

Un ejemplo de este nivel de participacion lo encontramos en la capacidad de
codecision que nuestro ordenamiento juridico reconoce a los padres miembros del
Consejo escolar de un centro educativo para decidir sobre la admisién de alumnos:
ademas de someterse a las normas especificas sobre este tema, la decision que se
produzca ha de hacerse en concurrencia con otros miembros del mencionado é6rgano.
Pero la ejecucién concreta de las acciones encaminadas a la admision de alumnos no se
llevan a cabo por la accién directa de dicho Consejo escolar ni, menos adn, de los
padres.
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f)- Cogestién: en este nivel de participacién los implicados en la ejecucion de una
determinada tarea intervienen, junto a otras instancias, en la decisién; pero, ademas de
esto, toman también parte activa de modo compartido con otras personas o sectores, en
todas las fases que supone la gestién o realizacién. En la cogestion se dan, pues, las
siguientes circunstancias: la participacién de los implicados es, también aqui, total y
plena aunque no exclusiva, puesto que lo hacen junto a otros que también intervienen
de pleno derecho; por otra parte, tal intervencion se produce del modo seialado en
todos y cada uno de los momentos de la gestion: esta presente, por tanto, en el debate
sobre la decisién a tomar, en la determinacién de lo que ha de hacerse y de c6mo
llevarlo a cabo, en la ejecucion de dicha decision en la forma acordada, en la
valoracion del proceso y de los resultados que produce, en la ponderacién valorativa de
los efectos que tales resultados determinan, y en la propuesta de ratificacion o
modificacion de la decision para acciones sucesivas.

Un posible ejemplo de cogestion podria ser la realizacion de algan proyecto de
formacion que afecte a los profesores de un determinado departamento didactico de un
centro y que se lleve a cabo con el apoyo de un Centro de Formacién de Profesores y
Recursos: en tal caso, la gesti6bn de tal proyecto corresponde a ambos 6rganos.
Consiguientemente, los miembros respectivos de uno y otro intervienen plenamente en
la propuesta y debate del proyecto, en la elaboracion, en la decisién de llevarlo a cabo,
en su ejecucion y tramitacién, en la valoracién del mismo, en la estimacion de sus
resultados, en la apreciacion de sus efectos en los dmbitos en que se haya decidido, y
en la propuesta de ratificacién de las actuaciones de éxito o de modificacion de las que
se han mostrado como erréneas.

g)- Autogestion: este grado de participacion constituye el méaximo nivel de intervencién.
Aunque guarda evidentes semejanzas con el previamente sefalado de cogestion, se
diferencia de éste en que en la autogestion la capacidad de decision y de ejecucion es
plena y, ademas, exclusiva de quienes la asumen en todos los supuestos y fases: quienes
disfrutan de este grado maximo de intervencién en las decisiones que les afectan
pueden determinar por si mismos y sin la ingerencia de otras instancias lo que estimen
mas conveniente. Pueden, por tanto: determinar ellos mismos las acciones a llevar a
cabo y como ejecutarlas; realizar tales acciones; valorar el proceso de ejecucion y los
resultados obtenidos; ponderar los efectos de tales resultados; y efectuar, en su caso,
prapaestas de ratificacion o de modificacion de decisiones o prcesos.

La autogestion, en su sentido estricto, dificilmente puede encontrarse en un
centro educativo, toda vez que tales instituciones tienen una responsabilidad delegada
por las instituciones titulares (en los centros privados) o por las respectivas
Administraciones educativas y de otro tipo (en los centros publicos que, a su vez, la
reciben de los representantes politicos elegidos, en sociedades democraticas); pero,
ademas, la responsabilidad de la educacion constituye, también, un derecho
irrenunciable de los propios alumnos, de sus padres (cuando tales alumnos estan bajo
su tutela), de diferentes sectores sociales (entre ellos el productivo y el laboral) y de la
sociedad en su conjunto. Esta situacion de concurrencia de responsabilidades es adn
mas notoria en el caso de centros educativos que reciben fondos publicos: en tales

-~
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situaciones estas instituciones deben responder de las inversiones que en ellas se
realizan como aportaciones de los contribuyentes.

El marco normativo establecido en nuestro pais utiliza, mas bien, el término
“autonomia” referido al funcionamiento de tales centros. La interpretacion, tal vez, més
acertada de tal denominacién nos llevaria a una situacion en la que tales instituciones
gozan de un cierto grado de autogestion en determinados aspectos (por ejemplo, en la
configuracion de sus proyectos curriculares). Sin embargo, tal autogestién se cife a
aspectos limitados de actuacién que, por otra parte, se circunscriben en decisiones de
ambito mds extenso en las que se interviene de modo “cogestionado” y, en dltima
instancia, por “delegacion”.

Cinéndonos a situaciones reales podria, por tanto, entenderse que un centro
educativo tiene capacidad de autogestion en la definicion concreta de su proyecto
curricular; pero en la decision y seguimiento de las directrices generales de dicho
proyecto concurre dicho centro junto con otras instancias, entre ellas la propia
Administracion educativa (que fija los contenidos minimos del curriculo basico); vy,
ademas de ello, el mencionado centro y las restantes instancias responsables llevan a
cabo su actuacién en virtud de la “delegacion” que han recibido y por la cual han de
someterse al ordenamiento juridico general y fundamental.

2.3.- Participacién en el centro educativo

Refiriéndonos al funcionamiento interno del centro educativo, la realidad nos
lleva a considerar tal institucion como una entidad compleja, especialmente si tenemos
en cuenta la finalidad educativa que persigue y la responsabilidad que sobre ella misma
recae en diversos sectores que aqui concurren. No parece en modo alguno conveniente
liberar a los profesores del liderazgo que les corresponde desempenar en el ambito
estrictamente pedagégico y que se deriva de su condicién profesional, de la
preparacion especifica que reciben y del conocimiento que la practica les proporciong;
por razones semejantes, tampoco resulta oportuno apartar a los restantes profesionales
que actdan en un centro educativo de la responsabilidad especifica que les
corresponde.

$&o, aparte los supuestos a que acabamos de referirnos, la participacion en la
educacion y, por tanto, en los centros escolares (como instituciones mas especificas
orientadas a la educacién) constituye una exigencia que en la mayoria de los paises
(entre los que hemos de incluir el nuestro) se plantea cada vez con mayor intensidad: en
esta acentuacion intervienen tanto razones de tipo pedagdégico (la educacion se produce
a través de concurrencias mdltiples), como de caracter sociopolitico (las sociedades
democréticas refuerzan la implicacion participativa de los ciudadanos en aspectos
fundamentales, como es la educacion) e, incluso, normativo (asi se recoge en nuestro
pais en la Constitucién Espafiola en sus articulos. 23 y 27 y en diversas leyes organicas,
entre ellas la de participacion, evaluacion y gobierno de los centros docentes).

Sin perjuicio de lo sefialado en relacién con el centro educativo en su conjunto,
los niveles de intervencion participativa dentro del funcionamiento interno de tales
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instituciones parecen ser los siguientes: en el dmbito estricto de la accion docente
dentro del aula, relativo a la materia especifica y con los alumnos a su cargo, el profesor
mantiene en alto grado su capacidad de “autogestién” en cuanto a tratamiento
metodologico: en defensa de tal reconocimiento se esgrime en situaciones conflictivas
el derecho a la “libertad de catedra” del profesor. Fuera de este ambito estricto de
accion metodologica, nuestros centros educativos prevén acciones participativas de los
diversos miembros y sectores que se sittian dentro de la “cogestién” (como intervencién
plena compartida en todas las fases de un determinado proceso) o de la “codecisiéon”
(como intervencion también plena y compartida en la decisién de acciones que, luego,
ejecutan otras instancias).

Uno de los principios basicos del sistema educativo espaiiol es la participacién
de la comunicad educativa en la gestion de los centros educativos, contando con el
sistema utilizado en la democracia politica, es decir, basada en la representacion. La Ley
Organica del Derecho a la Educacién (LODE) establecié en 1985 el consejo escolar
como instrumento legal de participacién en la vida de los centros, y lo doté con
determinadas competencias, convirtiéndolo en el maximo 6rgano de gobierno en los
centros publicos y concertados. La Ley Organica de Participacién, Evaluacién y
Gobierno de los Centros Docentes (LOPEGC) refuerza en 1995 el principio de
participaciéon de la comunidad y la autonomia escolar, con lo que aumentan las
competencias del consejo escolar (INCE, 1998: 55).

Cabe senalar, sin embargo, que el canal de participacion de la comunidad
educativa en los centros queda acotado por dicha ley de participacion, la cual establece
que “la comunidad educativa participara en el gobierno de los centros a través del
consejo escolar. Los profesores lo hardn a través del claustro” (Ley 9/1995 de 20 de
noviembre: articulo 2.1). Se reconoce a los padres, ademas, el derecho a participar a
través de sus asociaciones (articulo 2.2) y se sugiere la ayuda a la participacién de los
alumnos mediante el apoyo a sus representantes en el consejo escolar (articulo 2.3).
Dado que la intervencion en el consejo escolar estd organizada por sectores de
representacion, parece conveniente desglosar las peculiaridades de la intervencién
participativa de los diversos sectores que concurren en un centro educativo (Gento, S.,
1994). Nos referimos, pues, seguidamente a los profesores, los padres de alumnos, los
alumnos, y otras instancias.

a)-_Lgs profesores, ademds de poder formar parte del consejo escolar del centro
(cuando hayan sido elegidos para ello), de intervenir en el claustro y en otros 6rganos
como profesionales especificamente preparados encargados de promover la accién
educativa en el centro han de asumir la responsabilidad de liderar las iniciativas
orientadas a tal propésito. Todo ello sin perjuicio de las actuaciones docentes que
hayan de llevar a cabo de modo exclusivo en el marco del aula o en situaciones
similares. En el ejercicio de la responsabilidad compartida, los profesores participan en
marcos de organizacion y gestion de centros, tales como los siguientes:

e En el ejercicio de funciones directivas, cuando hayan sido acreditados para ello,

elegidos por el Consejo escolar y nombrados para ello por la Administracion
educativa correspondiente.
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e En la realizacion de las tareas especifica y normativamente encomendadas cuando
hayan sido designados para alguno de los restantes cargos directivos unipersonales
(salvo el de administrador) por el Director del centro.

e En el desempeno compartido de las actuaciones propias del equipo directivo,
cuando ostenten un cargo que forme parte del mismo (como Director, jefe de
estudios o secretario). Dicho equipo es globalmente responsable del
funcionamiento del centro y tiene, por ello, una participacién destacada en el
diseno de los documentos de organizacién y planificacion del centro.

¢ En la actuacion compartida en diversos 6rganos de coordinacién docente, de fos
que formen parte por su condicién de miembros de los mismos o por haber sido
designados para ello: en el primer caso habria que referirse al claustro, a los
equipos o a los departamentos didacticos y a la comision de coordinacién
pedagégica (Medina, A. y Gento, S., 1996); en el segundo se situaria el
departamento de orientacion, el de actividades complementarias y extraescolares, y
la tutoria. )

b)- Los padres, como miembros responsables de la comunidad en la que se sitda el
centro, como representantes de los alumnos (especialmente en los casos de minoria de
edad de éstos) y como agentes activos de la promocién educativa, han de patrticipar,
también, en la organizacién y gestién del centro educativo. En el ejercicio de este
derecho que nuestra legislacion bdsica les reconoce pueden intervenir de modo
especifico en las modalidades que exponemos seguidamente.

e A través de las asociaciones de padres que, si bien no constituyen entidades
integradas en el esquema organico de los centros, tienen reconocida su intervencion
participativa: de modo expreso, se explicita su participacion a través de sus
confederaciones y federaciones en el Consejo escolar del Estado y en los Consejos
Escolares Territoriales; también se reconoce su representacion en el Consejo escolar
del Centro, donde uno de los miembros sera designado por la correspondiente
asociacion, ademas del apoyo que presten a los restantes representantes de
padres/madres en este 6rgano; ademas, tales asociaciones pueden tomar parte en la
eleccion, organizacion y evaluacion de actividades escolares complementarias
(organizadas por el propio centro y en el horario escolar) y en las de tipo extraescolar
(fuera de dicho horario).

Ot ..

« Atitulo individual pueden, también, los padres tomar parte activa en la organizacién
y direccion del centro. A tal efecto, pueden hacerlo como miembros del Consejo
escolar del Centro, cuando hayan sido elegidos como representantes del sector de
padres o madres: uno de los representantes de padres en este Consejo escolar de
Centro formari, ademas, parte de la Comision Econémica del mismo; los
padres/madres pueden, también a titulo individual, presentar reclamaciones de
defensa de los derechos de los alumnos, asi como sobre admision de éstos en
centros sostenidos con fondos publicos; también pueden solicitar ayudas al estudio
y, en general, llevar a cabo las acciones que requieran la defensa de los intereses de
sus hijos, cuando éstos sean menores de edad.

Ademas de los ambitos de participacion que acabamos de mencionar de los
padres en la organizacion y gestion de los centros educativos, conviene referirse
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también a su intervencion en los aspectos estrictamente pedagdgicos: en este sentido,
aunque resulta dificil regular de modo detallado la forma en que ha de articularse tal
participacion, las necesidades educativas de los alumnos deberdn ser las que
determinen las relaciones con los profesores y la intervencion de los padres, en su caso,
en el propio proceso educativo: parece que el grado de intervencién directa de los
padres (en colaboracidn, en todo caso, con los profesores) en acciones educativas
realizadas en el centro ha de estar en razén inversa a la edad de los propios alumnos.

0)- Los alumnos, como agentes y protagonistas fundamentales de su propia formacién,
tienen reconocido el derecho y la obligacion a participar activamente en la
organizacion y gestién del marco institucional donde este proceso formativo se lleva a
cabo de modo mds intencional y sistematizado. Esta participacién resulta ser mas
necesaria en sociedades democriticas, en las cuales los estudiantes han de ser
formados, no sélo para la democracia, sino a través del ejercicio activo de la misma. En
coherencia con tales exigencias de caracter social y de acuerdo a los requerimientos
pedagdgicos de lograr que los alumnos asuman la iniciativa y el prop6sito de su propia
formacion, nuestro ordenamiento juridico recoge la intervencion participativa de los
alumnos en las instituciones educativas.

Pero, dado que no siempre los alumnos menores poseen capacidad para ejercer
responsablemente tal derecho a la participacion, ésta empieza a ponerse en accién a
partir de la Educacién Secundaria Obligatoria (antes segunda etapa de Educacion
Bésica), es decir a partir de los 11 afios, aunque queda abierta la posibilidad de iniciarlo
con anterioridad. Los ambitos en los que tal posibilidad se reconoce son los que
mencionamos seguidamente.

e A través del Consejo escolar, del que forman parte representantes de los alumnos, de
modo obligatorio a partir de la Educaciéon Secundaria Obligatoria; e, incluso, los de
Educacién primaria podran también formar parte del Consejo escolar en la forma
que se determine en el Reglamento de Centro. Los representantes elegidos por sus
compaieros intervienen en las actuaciones que son competencia de dicho érgano
que, en definitiva, constituye la dltima instancia de organizacion y gestién general de
un centro educativo.

e A través de la Junta de Delegados, cuya existencia se reconoce a partir de la
«Blucacién. Secundaria Obligatoria, los alumnos intervienen en dicho 6rgano como
representantes de sus compafneros de los respectivos cursos, quienes los eligen. Entre |
otras atribuciones que se reconocen a dicha junta cabe referirse a la posibilidad de
presentar propuestas e informes a los 6rganos directivos y de gestion del centro,
ademés de informar a los estudiantes en general y a los representantes de éstos en el
Consejo escolar del Centro.

e A través de las Asociaciones de Alumnos, en las que ;se agrupan los que
voluntariamente quieren pertenecer a las mismas, pueden ejercer las tareas
reconocidas normativamente para mejorar las condiciones de sus miembros. Para
ello, tales asociaciones gozan de la capacidad para canalizar la expresion de las
opiniones de los alumnos, de colaborar en la accion educativa de los centros, de
promover la participacion de los alumnos, de asistirles en el ejercicio de sus
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derechos, de informar a los miembros de la comunidad educativa de las actividades
de la asociacion, y de conocer los proyectos educativo y curricular del centro, entre
otras.

¢ A través de otras opciones, los alumnos pueden constituir cooperativas escolares,
como organizaciones que generalmente tratan de fomentar la solidaridad y
participacion colaborativa entre los mismos: en la composicién y funcionamiento de
las mismas pueden contar con profesores e, incluso, con padres de alumnos.
Ademas, los alumnos a titulo individual pueden y, en ocasiones, deben llevar a cabo
las actuaciones que su propia condicién exige: éstas suelen estar generalmente
recogidas de modo concreto en el Reglamento de Régimen Interior de los centros
educativos respectivos.

d)- Otras instancias pueden, también, intervenir en la organizacion y gestion de
centros. Entre éstas cabe citar en lugar destacado al personal no docente que presta
servicios en el mismo: aunque la intensidad de tal participacion ha de ser distinta segun
la condicién y dotacién de un determinado centro, su intervencién ha de contemplarse,
en todo caso. Sector, también, relevante con participacion en la vida de un centro
puede ser la representacién de los Ayuntamientos, especialmente en los casos en que se
trate de instituciones publicas que reciben fondos municipales.

Aunque no integradas en el esquema organizativo del centro, cabe mencionar,
también, la patrticipacion de Centros de Formacién de Profesores y Recursos, que
colaboran en procesos de formacion en ejercicio. lgualmente ajena al esquema
organizativo de los centros pero con fuerte vinculacion a los mismos seria la
participacion que en su funcionamiento corresponde a la Inspeccién de Educacién: la
evolucion de los sistemas educativos, la elevacion del nivel de formacion de los
profesores y la apertura creciente de la sociedad y sus instituciones a esquemas
participativos inciden sobre la propia Inspeccion que esta llamada cada vez en mayor

medida a participar en la vida real de los centros, impulsando la mejora constante de
los mismos.

2.4 - La participacion de los centros escolares

ﬁparticipﬁ%ién que afecta a los centros escolares no sélo ha de darse en el
dmbito de la vida interna de los mismos. También es posible pensar que los centros
educativos, como instituciones en las que se lleva a cabo sistematicamente la educacion
con la intervencion de profesionales acreditados para ello, pueden intervenir en el
funcionamiento de marcos de mayor amplitud que afectan a la educacion, entre los que
cabe considerar el propio sistema educativo.

A tales efectos, cabe referirse a la ley del derecho a la educacidh, que establece
que “los poderes publicos garantizaran el ejercicio efectivo del derecho a la educacién
mediante una programacion general de la ensefianza, con la participacién efectiva de
todos los sectores afectados, que atienda adecuadamente las necesidades educativas y
la creacion de centros docentes” (Ley 8/1985 de 3 de julio: articulo 27.1). ~
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A pesar de la disposicién anterior, no se ha desarrollado una participacién
institucional de los centros escolares (como tales o a través de representantes de los
mismos) en instituciones u 6rganos supracentro que tratan temas educativos. Ello no
obstante, miembros de tales centros si participan en algunos 6rganos de representacion
y gestion del sistema educativo. Cabe destacar, en tal sentido, la representacién de
miembros de centros educativos (aunque no en calidad de representantes de los
mismos) en el Consejo Escolar del Estado (Ley 8/1985 de 3 de julio: articulos 30-33).
También ests prevista su intervencion en los Consejos Escolares de cada Comunidad

Auténoma (articulo 34) y, cuando existan, en los Consejos Escolares Territoriales
(articulo 35).

3.- Evidencias empiricas sobre participacion en los centros escolares

La importancia que estd cobrando la participacion como corriente o tendencia
que se acentda en el dmbito educativo y, de modo concreto, en los propios centros
educativos estd haciendo surgir estudios e investigaciones sobre la misma, asi como
evaluaciones del grado y forma en que va extendiéndose. Como aportacién de datos a
la situacién de la participacion en los centros escolares, nos referiremos seguidamente a
dos estudios llevados a cabo recientemente: uno de ellos, dirigido por el autor de este
trabajo, en relacién con la importancia que para la calidad de la educacién tiene la
dimension participativa del liderazgo pedagégico. El otro estudio de caracter empirico
corresponde a la comisién Il de evaluacion del sistema educativo llevado a cabo por el
Instituto Nacional de Calidad y Evaluaci6n, del Minsiterio de Educacién y Cultura,
estudio en el que participé, como miembro de tal comisién, el propio autor del trabajo
que aqui presentamos.

3.1.- Liderazgo promotor de la participacién

En el estudio que venimos realizando a lo largo de los Gltimos cuatro aiios sobre
validacién de un modelo de referencia para la calidad de las instituciones educativas
(Gento, S., 1996), el liderazgo pedagdgico constituye uno de los componentes
fundamentales. Los datos empiricos recogidos de sectores implicados en el
fuackienamiento de las instituciones educativas o centros escolares ponen, sin'embargo,
de manifiesto que tales grupos consideran que el liderazgo del Director del centro es el

" componente que menos importancia tiene sobre la calidad institucional, a notable
diferencia por debajo de los demds. Por ‘este motivo, la ponderacion relativa del

componente de liderazgo es inferior a la que se otorga a los restantes, dado que los
datos empiricos asi lo sugieren.

No obstante lo anterior, en la especificacion de las dimensiones del liderazgo
pedagédgico que cabe atribuir al Director de un dentro escolar o educativo se establece,
entre otras, la que hemos denominado como “participativa” (Gento, S., 1996b). Esta
dimensién consiste en la dedicaciéon a la promocién activa de la participacion o
intervencion activa de cuantos estan implicados en el proyecto global y en cada uno de
los aspectos que afectan a la vida del centro. La relevancia de esta dimensidn se deriva
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del hecho de que “la mejor forma de incentivar a los individuos a un trabajo inteligente
y solidario es estimularlos a que aporten su esfuerzo cooperativo en los proyectos en los
que estdn implicados a través de su participacion en la toma de decisiones que se
adopten a lo largo de las distintas fases (Gento, S., 1994: 10). La manifestacién practica
de esta dimensién tiene lugar en actuaciones tales como las siguientes:

e Impulso a la comunicacién multidireccional

e Promocién de la difusién de informacién a todos los niveles y sectores

e Facilitacién de la comunicacién informal entre y con todos los miembros

e Eleccion adecuada de colaboradores

e Clarificacién de funciones a los colaboradores

e Delegacion de responsabilidades en personas idoneas

e Mantenimiento de equilibrio entre delegacién y control de actuaciones

e Aceptacion de opiniones de colaboradores y del personal del centro

e Otorgamiento de confianza a los miembros del equipo directivo y a los restantes
6rganos unipersonales de gestién

e Atencion a las propuestas de los miembros del centro

e Facilitacién del debate sobre temas educativos

e Impulso al conocimiento de técnicas participativas

e Utilizacién de técnicas participativas de analisis y solucién de problemas

e Promocién del trabajo en equipo de los profesores

e Desarrollo de estrategias participativas de promocién de decisiones

e Promocién de la participacion de alumnos, padres y comunidad

e Proteccion de la libertad de actuacion de cada miembro del centro.

Las dimensiones que constituyen el liderazgo pedagégico del Director de un centro
escolar han sido sometidas a la consideracién de los sectores implicados en el
funcionamiento de dichos centros. Los resultados obtenidos del conjunto de los mas de
dos mil personas encuestadas (en total se han recogido datos de 2496 cuestionarios)
fueron los que figuran seguidamente.

DIMENSION Media aritmética Moda Desviacion tipica
Carismatica 6.435 7.00 2.181
Rfectiva 6.707 8.00 2.067
Anticipadora 6.621 8.00 1.989
Profesional 7.426 9.00 1.925
PARTICIPATIVA 7.462 9.00 1.848
Cultural 6.941 8.00 1.910
Formativa 6.827 9.00 1.997
Gerencial 6.597 8.00 ‘ 2.068

FIG. 2.
Importancia de las dimensiones del liderazgo del Director de un centro
escolar (datos generales) ~
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Tal como puede apreciarse por los datos anteriores, la dimensién participativa
es considerada como la de mayor importancia para la calidad de una institucion
educativa o centro escolar: la media aritmética es la mayor de las obtenidas por las
dimensiones del liderazgo pedagogico del Director del centro; el valor mas repetido en
la evaluacion de la opcién participativa es el mas elevado de la escala de valoracién
utilizada (entre 1y 9 puntos); y el acuerdo entre quienes otorgaron la valoracién de
importancia de esta dimension es, también, el mas elevado, dado que la desviacién
tipica obtenida (que seria la medida de la discrepancia o dispersion entre las
puntuaciones) es la menor alcanzada entre tedas las dimensiones.

Aunque existe una elevada concordancia entre quienes evaluaron esta
dimension participativa del liderazgo pedagégico del Director del centro escolar,
aparecen sin embargo algunas diferencias entre los sectores que participaron en dicha
evaluacion. Recogemos, seguidamente, los valores promedios y la desviacion tipica o
estandar de los sectores que fueron consultados.

Los valores promedios que ofrecen todos los sectores estan siempre por encima
de la valoracién de 7 puntos (en una escala de 1 a 9), lo que representa una elevada
ponderacién. Con todo, las diferencias que figuran en la tabla anterior muestran un
descenso relativo de valoracion en el sector de alumnos, que otorgaron la menor
puntuacion a esta dimensién participativa del Director del centro escolar.

SECTOR MEDIA ARITMETICA DESVIACION TiPICA
Alumnos 7.0643 2.0632
Profesores 7.6932 1.7293
Directores de centro 7.8582 1.5663
Padres 7.3946 1.6129
Otros 7.7541 1.5562
FIG. 3

Importancia del liderazgo participativo del Director de un centro
escolar (datos por sectores)

3 |as diferencias de puntuacion -del grupo de a'umnos resultaron ser
estadisticamente significativas con todos los sectores, por lo que puede afirmarse con
valor cientifico que los alumnos son los que otorgan la menor importancia a la
dimension participativa del liderazgo pedagdgico del Director del centro escolar.
También resultaron ser estadisticamente significativas las diferencias entre la puntuacién
otorgada por los padres con la que ofrecieron los profesores y los Directores. La menor
cantidad de personas que constituyeron el grupo de “otros” hizo mas dificil poner de
manifiesto con validez estadistica la significacion de su diferente puntuacion.

El valor mas alto entre los otorgados por los sectores que se mencionan aparece,
precisamente, en el grupo de Directores de centros, seguido a corta distancia de “otros”
(en este bloque se situaron, entre otros profesionales, los formadores de profesores y los
inspectores o supervisores que respondieron al cuestionario — escala). De los restantes
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sectores, cabe destacar la elevada puntuacién, a muy corta distancia de las dos
anteriormente mencionadas, otorgada a esta dimension participativa por los profesores.
La siguiente puntuacion, por orden de mayor a menor, fue la otorgada por los padres, a
la que sigue — en dltima posicién — la de los alumnos.

Los datos senalados permiten afirmar que son, fundamentalmente, los propios
Directores quienes en mayor medida consideran que su liderazgo promotor de la
participacién de todos los miembros del centro es muy importante para la calidad de la
institucién educativa. Casi con la. misma intensidad, aunque curiosamente algo menor,
los profesores también consideran muy importante para dicha calidad del centro la
dedicacién del Director para impulsar y facilitar la participacion de los miembros de la
comunidad escolar y de quienes estan implicados en el centro escolar.

Son, precisamente, los padres y, sobre todo, los alumnos quienes otorgaron la
menor importancia para la calidad del centro al liderazgo participativo del Director.
Debe, sin embargo, tenerse en cuenta que la opinion de los alumnos parece ser menor
cohesionada a nivel interno, pues la elevada desviacioén tipica pone de manifiesto que
existen grandes diferencias en las puntuaciones: ello supone que, junto a valoraciones
muy elevadas, pueden existir otras muy bajas, aunque en el conjunto éstas dltimas son
las que tiene mayor peso en la ponderacion resultante del conjunto de este sector.

3.2 .-Participacion real v deseable

En el diagnéstico llevado a cabo durante el curso escolar 1996 — 1997 por el
Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién (INCE) del Ministerio de Educacion y
Cultura, una de las comisiones constituidas al efecto (la comisidn Ill) recibi6 el encargo
de llevar a cabo el objetivo de “descubrir donde y en qué condiciones aprenden los
alumnos escolarizados en el nivel de Educacion Secundaria Obligatoria” (INCE, 1998:
11). El estudio realizado se centr6 en el funcionamiento de los centros, por entender
que es precisamente en ellos donde se produce “el aprendizaje” de modo sistematico y
profesionalmente dirigido. Con el propésito de ofrecer una vision de la problemética de
mayor interés, tal comisién centré su estudio en tres grandes ambitos, a saber: la
direccién de los centros, la participacion y la convivencia en tales instituciones.

el ambito de la jarticipacion, los trabajos de esta comisién la llevaron a la
elaboracion de un instrumento del tipo cuestionario — escala, en el que los
representantes implicados expresarian el grado de participacién real y, también,
deseable en diferentes 4reas de funcionamiento de centros. Se partié basicamente de la
escala de participacion propuesta por Paisey (1981), que establece como grados de
participacion los siguientes:

Tengo que enterarme de lo que esta pasando .
Me dan informacién previa

Me consultan antes de tomar la decisién

Participo en la toma de la decisién

Tengo personalmente el control de la toma de la decision.

oA wN
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Pero la comision de este estudio formulé una escala que consideré mas
apropiada y que respondia a las siguientes valoraciones numéricas y categoriales:

No me dan informacién sobre las decisiones que se toman en esta drea
Me dan informacién sobre lo acordado una vez tomada la decisién

Me consultan antes de tomas las decisiones

Participo en la toma de decisiones en grupo

Tomo personalmente las decisiones.

QAW

Utilizando un instrumento que hemos senalado, en el que se utilizaba la escala
aludida, se pidi6 la valoracién del grado de participacién que realmente ejercian (en
una primera columna), asi como el nivel deseable (en una segunda columna) para
diversas dreas de funcionamiento del centro. La poblacion elegida para esta evaluacion
estuvo constituida por miembros del consejo escolar, a los que se afadié un profesor no
miembro del mismo: todos ellos pertenecian a centros en los que se impartia Educacion
Secundaria Obligatoria (aunque dichos centros podian ser de Primaria o de Secundaria).

La muestra real obtenida abarcé un total de 565 centros, pertenecientes a
diferentes ambitos territoriales, en los que el ndmero de centros seleccionado fue
proporcional al total de los existentes. Se recogieron opiniones de centros pablicos
(3111 cuestionario recibidos) y de privados concertados (1550). Algunos de tales
centros eran de Educacién Primaria (2341) y otros de Secundaria (2320). En cuanto al
tamano de los centros, algunos eran pequefios, con menos de 380 alumnos (1496 de
los cuestionarios recibidos); otros eran de tamaiio mediano, entre 380 y 650 alumnos
(1554 cuestionarios); otros, en fin, eran de tamafo grande, con mas de 650 alumnos
(1500 cuestionarios en total). Agrupados por Comunidades Auténomas, los centros que
respondieron al cuestionario — encuesta fueron los que figuran seguidamente.

En cada uno de los centros escolares se aplico el cuestionario a diez personas,
pertenecientes a todos los sectores de la comunidad educativa. La muestra elegida en
centros pablicos fue la siguiente:

El Director
El Jefe de estudios
Un representante de los profesores en el consejo escolar
El representante del Ayuntamiento en el consejo escolar
«Bos representantes de los padres en el consejo escolar
Dos representantes de los alumnos en el consejo escolar
El representante del personal de administracién y servicios en el consejo escolar
Un profesor no miembro del consejo escolar.
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N° DE CENTROS
AMBITO TERRITORIAL N° DE CENTROS PREVISTOS PARTICIPANTES
Canarias 35 0
Cataluna 70 70
Galicia 59 59
Navarra 6 6
Pais Vasco 25 25
Comunidad Valenciana 89 89
Area M.E.C. 316 316
TOTAL 600 565

FIG. 4
Centros encuestados sobre participacién en E.S.O
(INCE, curso 1996-97

Los representantes elegidos en el caso de centros privados concertados trataron
de acomodarse a la estructura propia de estas instituciones. La composicién resultante
fue la siguiente:

El Director

Un representante del titular del centro en el consejo escolar

El jefe de estudios o persona que ejerciera funcién equivalente

Un representante de los profesores en el consejo escolar

Dos representantes de los padres en el consejo escolar

Dos representantes de los alumnos en el consejo escolar

El representante del personal de administracion y servicios en el consejo escolar
Un profesor no miembro del consejo escolar.

Las personas elegidas en cada centro y dentro de los respectivos sectores lo
fueron por un procedimiento aleatorio, cuando hubo que optar entre varios posibles
representantes de los distintos sectores. La fecha limite de aplicacion del cuestionario
fue el 20 de junio de 1997. La aplicacion del cuestionario se llevé a cabo por la
Inspeccied®- de Educacion en todos las Comunidades Autonomas, a excepcion de
Cataluna (donde se realizé a través del correo ordinario). En total se aplicaron 5650
cuestionarios, de los que fueron respondidos el 80% de los mismos, es decir, 4661.

3.3.- Datos globales sobre participacion

Teniendo en cuenta que la muestra obtenida y con la que se trabajo resulto ser,
en general, representativa del conjunto de la poblacién, los datos recibidos ofrecen una
vision descriptiva sobre la situacion en cuanto a la problematica de la participacion, la
funcion directiva y la convivencia en los centros (que son los tres grandes temas
analizados, dentro del funcionamiento de los centros educativos no universitarios). A los
efectos de precisar los ambitos concretos en tomo a los cuales se definiria la situacion
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de la participacion, se establecié una seleccion de determinadas dreas de decision que
permitiesen conocer como estaban actuando los consejos escolares en relacién con
tales areas y en cuanto a la intervencién participativa en ellas. Los datos recogidos sobre
participacion real y deseable del conjunto de los encuestados fueron los que se
presentan a continuacion.

Los datos anteriores ponen de manifiesto que tal vez la utilizacién de una escala
de valoracién de rango reducido (de 1 a 5 puntos) determin6 que las valoraciones
tendieran a situarse en torno a los valores centrales de dicha escala. En todo caso, no
deja de ser de interés destacar que el grado de participacién mds alta correspondio a la
intervencién en problemas de disciplina de los alumnos (con una media aritmética de
3.23). En el otro extremo, la valoracion mas baja correspondié a la participacion en la
formacion de profesorado (con una media aritmética de 2.62).

La media global aritmética de la participacion realizada en todas las catorce
&reas sobre las que se pidi6 la valoracion alcanzo los 2.95 puntos: se trata de un valor
que podemos considerar casi en el centro mismo de la escala, y su equivalencia en
términos de categoria descriptiva corresponderia a la que se enuncié6 como “me
consultan antes de tomas las decisiones”. Aunque este resultado puede parecer, a
primera vista, relativamente satisfactorio, fundamentalmente desde el punto de vista
estadistico (ya que ofrece un valor central de la escala), desde’ el punto de vista del
contenido real del hecho participativo puede estimarse como escaso.

En efecto, los datos obtenidos ponen de relieve que, si bien parece predominar
la opinion de que las personas consultadas mayoritariamente manifiestan que se les
consulta antes de tomas las decisiones, no deja de ser lamentable que en ningan valor
promedio haya aparecido la opcion de “participar en la toma de decisiones en grupo” y,
menos adn, la de “tomar personalmente las decisiones”. Aunque esta Gltima puede
aparece excesivamente ambiciosa, en general, la intervencién activa de las personas en
la toma de decisiones parece esencial a la participacién misma.

Los propios encuestados parecen poner de manifiesto que la participacion
debiera mejorarse, aunque las puntuaciones sobre este aspecto tampoco son demasiado
elevadas, sino que tienden a situarse en lo que pudiéramos llamar un promedio alto. Las
medias aritméticas de participacion deseable en las dreas de decision sobre las que se
pgkinté ofrecen como puntuacion mas.baja.la correspondiente a la formacion de
profesores (cuya media aritmética es de 3.28). La puntuaciéon mas alta, a escasa
diferencia de la anterior, es la que corresponde a la intervenciéon en el proyecto

educativo de centro y en los problemas de disciplina (en ambos casos la media
aritmética es de 3.58).

La media global de la participaciéon deseable alcanzé la puntuacion de 3.44: si
nos referimos -a las categorias de valoracién senaladas, esta media global estaria
aproximadamente en el punto intermedio entre las de “me consultan antes de tomar
decisiones” (que corresponde a la puntuacién 3) y la de “participo en la toma de
decisiones en grupo” (que se identifica con la valoracién numérica de 4). Cabe, por
tanto, deducir que, si bien el conjunto de las personas consultadas manifiesta su
opinién de que conviene incrementar el grado de participacion en todas™ las 4reas de
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decisién propuestas, su deseo de intervenir es, en general, relativamente escaso: en
efecto, se quedan - en el mejor de los casos — en el umbral de la intervencion
participativa en la toma de decisiones en grupo, y en ningin caso se plantean la
conveniencia de asumir personalmente las decisiones.

Atendiendo al perfil que ofrecen las puntuaciones promedio de la participacion
real y la deseable, cabe sefalar que, si bien las diferencias son en todos los casos
significativas (al 99% del nivel de confianza), no deja de ser curioso comprobar que el
perfil de las medias aritméticas adopta una configuracion semejante, por cuanto el
orden que se establece entre las dreas de participacion es practicamente el mismo, tanto
en la participacion real como en la deseable. Ante este hecho cabe preguntarse si no se
cumplimenté el cuestionario con una cierta inercia puramente mecanica, sin reflexionar
con intensidad sobre el contenido de lo preguntado. Para salir de dudas, hubiera sido
conveniente realizar alguna valoracion de contraste.

De todos modos, y limitindonos estrictamente a los datos estadisticos
obtenidos, la conclusién es la siguiente. Es, precisamente, en las areas en las que mas
se participa en las que en mayor medida se desea participar: esto ocurre en la referencia
a los problemas de disciplina, en el proyecto educativo del centro, o en los proyectos de
mejora. Por el contrario, manteniendo casi la misma diferencia entre lo real y lo
deseable, en las 4reas en las que menos se participa es en las que menos se desea
participar: tal es la situacién en los casos de formacién de profesores, evaluacion de
alumnos, o colaboracion con los padres.

AREAS DE PARTICIPACION Participaci6n | - Participacién | rye oo | Nivel de
real deseable significacion

Problemas de disciplina 3.23(19 3.58 (19) -0.35 1%
Proyecto educativo de centro 3.18 (29 3.58 (29) -0.40 1%
Proyectos de mejora 3.14 (39 3.54 (39 0.40 1%
Actividades complementarias 3.06 (4°) 3.49 (89 0.43 1%
Utilizacion de espacios y recursos 3.05 (59 3.50 (69) -0.45 1%
Aspectos organizativos 3.02 (69 3.51 (59 0.49 1%
Creaci6n de grupos de trabajo 3.00 (79 3.45 (99 -0.45 1%
Resolucidn de las sugerencias de alumnos 2.99 (89 3.50 (79) 0.51 1%
Evaluacién de la calidad de la educacion 2.98 (99 3.52 (49 0.54 1%
Actividades informativas, formativas, etc. 2.92 (10°) 3.40 (109 -0.48 1%
con padres,

Evaluacidh i alumnos™ 2.88(119 | 3.30(139) 042 1%
Presupuesto anual 2.87 (129 3.32(119) -0.45 1%
Colaboracién de padres 2.82 (139 3.31(129) © 0.49 1%
Formacion de profesores 2.62 (149 3.28 (149 -0.66 1%

FIG.5

Participacion en el funcionamiento de un centro educativo
de profesores y miembros del consejo escolar
(INCE, 1998).
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3.4.- Participacion en bloques de dreas de intervencion

En el estudio a que venimos refiriéndonos de evaluacion del sistema educativo,
se agruparon todas las areas, sobre las que se pregunté por el grado de participacion en
ellas, en cinco grandes bloques, a saber (INCE, 1998: 59):

e Aspectos relacionados con el centro educativo y su mejora. Incluye las preguntas
sobre la participacién en el proyecto educativo del centro, en la evaluacién de la
calidad, en los aspectos organizativos, y en los proyectos de mejora.

e Aspectos relacionados con los alumnos y la accién educativa. Incluye las preguntas
sobre la participacion en la resolucién de sus sugerencias, en su evaluacién, en la
disciplina, y en las actividades complementarias. ,

e Aspectos de administracién y organizacién del centro. Incluye las preguntas sobre
la participacion en el presupuesto anual del centro, y en la utilizacién de espacios y
recursos.

e Aspectos relacionados con los padres de los alumnos. Incluye las preguntas sobre
la participacion en actividades informativas y formativas, y posibles colaboraciones
de padres.

e Aspectos relacionados con el profesorado. Incluye las preguntas sobre la

participacién en actividades de formacion de profesores, y en la creacion de grupos
de trabajo.

‘ Agrupadas las puntuaciones obtenidas en todas las areas de participacion en
! torno a los bloques senalados, se obtuvieron los datos que figuran seguidamente.

BLOQUES DE AREAS DE Pa,‘:t?qlaad'e’n ar‘;‘tfg‘aelg%n Diferencia | Significatividad
PARTICIPACION icipacion |- particip 8
| real deseable
| El centro educativo y su mejora 3.07 (19 3.53(19 -0.46 Al 1%
: Alumnos y accion educativa 3.04 (29) 3.46 (29) 0.42 Al 1%
Administracion y organizacién del centro 2.95 (39 3.40 (39 -0.45 Al 1%
Padres de familia 2.86 (49 3.35(5°) 0.49 Al 1%
Profesores 2.80 (59 3.36 (49 0.56 Al1%
MEDIA GLOBAL 2.98 - 3.44 .46 Al1%
FIG. 6
- Intervenci¢a en dreas de participacién agrupadas en blogues

(INCE, 1998).

Los datos agrupados ponen de manifiesto que, atendiendo a las medias
aritméticas logradas, los aspectos relacionados con “el centro educativo y su mejora” y
con “los alumnos y la accién educativa” son los bloques en los que la participacion real
es mayor. Pero, ademds, es en tales ambitos en los que la participacion deseable es,
también, mas elevada. El tercer puesto en orden de importancia, tanto en lo real como
en lo deseable, corresponde a las “administracién y organizacion del centro”. No deja
de ser sorprendente que en estos tres casos la diferencia entre la realidad y el deseo es,
practicamente, la misma en todos estos bloques.
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El paralelismo se rompe en los dos restantes bloques pues, si bien la
participacién existente es mayor en el caso de los padres (con una media aritmética de
2.86) que en el de los profesores (donde la media es de 2.80), se desea incrementar la
participacion mas en el caso de los profesores (la media aritmética aqui es de 3.36), que
en el de las relaciones con los padres. Conviene destacar, de modo especial, la
acentuacién que se produce en el deseo de incrementar la participacion en los aspectos
relacionados con los profesores, pues es aqui donde la diferencia entre la realidad vy el
deseo de intensificacion es mas elevada (0.56). Aunque a una cierta distancia de la
anterior, la diferencia que ocupa el segundo lugar por orden de mayor a menor
importancia es la correspondiente al bloque de padres (en cuanto a su intervencién en
actividades informativas, formativas o en otro tipo de colaboraciones). Por lo demas,
aparece generalmente manifiesto que la mayor participacion real es la que suele ofrecer
menor desfase con la participacion deseable.

3.5.- Participacion por sectores

El estudio a que venimos refiriéndonos extrajo de los datos obtenidos el grado
de participacion correspondiente a cada uno de los sectores encuestados. Los datos
relativos a la media aritmética correspondiente a la participacién real y a la deseable, asi
como las diferencias entre una y otra, y el nivel de significacion, en cada caso, figuran
en el cuadro que se ofrece a continuacion.

Media de Media de Nivel de
REPRESENTANTES participacion | participacién | Diferencia | . ficacié

real deseable significacion
Director/a 3.69(1°) 3.81 (19 -0.12 Al 1%
Jefe de estudios 3.63 (29 3.79 (29 0.16 Al 1%
Representante de titular del centro 3.37 (39 3.60 (59) -0.23 Al 5%
Representante del profesorado en el consejo escolar 3.26 (49 3.68 (39 0.42 Al 1%
Profesor/a no miembro del consejo escolar 3.13 (59 3.61 (49 0.48 Al 1%
Representante del Ayuntamiento 2.69 (6°) 3.29(79) -0.60 Al 1%
Representantes de padres de alumnos 2.67 (79 3.33 (69 0.66 Al 1%
Repre§entante del personal de administracion y 2.43 (89) 2.78 (9°) 035 Al 1%
servicios
Representantes del alumnado 2.42 (9°) 3.12(89) 0.70 Al 1%

- e FIG.7
Participacién por sectores
(INCE, 1998)

Los datos anteriores permiten establecer un primer grupo de sectores en los que
la participacion es mas elevada: aqui se sitGan por, orden de mayor a menor
participacion, el Director del centro, el jefe de estudios, los representantes del titular (en
centros concertados), el representante del profesorado en el consejo escolar, y el
profesor no miembro del consejo escolar. En todos ellos la media aritmética de su
participacion real se sitda por encima de la puntuacion 3. Junto a ello, puede destacarse
que los restantes sectores obtienen promedios mas bajos en la situacion real, en todos
los casos con un valor por debajo de los 3 puntos: aqui se sitGa el representante del
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Ayuntamiento, los representantes de los padres en el consejo escolar, el representante
del personal de administracién y servicios, y los representantes de los alumnos.

En cierto modo, los datos del andlisis llevado a cabo por el INCE sobre
participacién existente y deseo de participacién de los diferentes sectores coinciden con
los resultados obtenidos en nuestro estudio sobre la importancia del liderazgo
participativo que ha de ejercer el Director de un centro educativo. En ambos trabajos, se
pone de manifiesto el mayor interés que sobre el impulso a la participacién tienen los
Directores de centros, por encima del que manifiestan otros sectores. Y en ambos
trabajos se manifiesta, igualmente, que los que podemos considerar como otros
profesionales de la educacién son quienes, a corta distancia de los Directores de centro,
muestran también un elevado deseo de promover la intervencién participativa. Son, tal
como reflejan ambos estudios, los padres y los alumnos (ademds de otros representantes
no profesionales de la educacion recogidos por el trabajo del INCE) quienes parecen
tener menos interés por la participacion en la vida de los centros.

3.6.- Participacion por tipo de centros publicos o privados

En los datos globales recogidos en estudio del INCE sobre participacién real
aparecen diferencias significativas al 5% entre ambos centros publicos y concertados,
aunque la media aritmética global es ligeramente superior en los de caracter publico.
Aparecen diferencias significativas al 1% entre ambos tipos de centros en la
participacion global deseable por el conjunto de todos los encuestados: la diferencia
pone significativamente de manifiesto un mayor deseo de participacion en los
representantes de los centros publicos. No puede, por tanto, sorprender que los
miembros de estos centros pablicos muestren mayores diferencias que los de los
privados concertados entre lo que es la participacién real y la deseable, tal como
aparece en el cuadro siguiente.

PARTICIPACION REAL Centros pblicos Centros privados Significatividad de
O DESEABLE eniros publt concertados diferencias
Participacion real 2.99 2.95 —
Participacién deseable 3.47 3.37 ' Al 1%
P~

FIG. 8

Participacién en centros publicos y privados concertados
(INCE, 1998)

Tal como hemos sefalado, la participacién deseable aparece mas elevada, en
general, en los centros publicos. Tan sélo en tres dreas no se han encontrado diferencias
significativas entre los publicos y los privados, a saber: intervencion en la calidad de la
educacién, en la evaluacion de los alumnos, y en la formacién de los profesores. En las
restantes once areas sometidas a opinién valorativa los centros publicos ofrecen
significativamente mayor deseo de participar en ellas que los privados concertados.
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3.7.- Participacion en centros de Educacién Primaria o de Secundaria

Los representantes de centros de Educacién Primaria (2341 casos) del estudio a que
venimos refiriéndonos muestran, en general, una media aritmética global
significativamente mayor (al 5% de nivel de significacién) que los centros de Educacién
Secundaria (2320 casos) en la participacién real, siendo ésta mayor en los primeros. Tal
diferencia aparece, también, en el mismo sentido, y casi con igual diferencia, en la
valoracién de la participacién deseable. Los datos referidos a tales tipos de centros son
los que aparecen seguidamente.

PARTICIPACION REAL | Centros de Educacion | Centros de Educacion | Significatividad de
O DESEABLE Primaria Secundaria diferencias
Participacion real 3.01 2.94 Al 5%
Participacion deseable 3.48 3.40 Al 1%
FIG.9
Participacién en centros de Educacién Primaria v de Secundaria
(INCE, 1998)

Las dreas de intervencién en las que fa participacion es significativamente mayor
en los centros de Educacion Primaria son las siguientes: el proyecto educativo del
centro, los proyectos de mejora, la evaluacion de la calidad de la educacién, el
presupuesto anual, la utilizacion de espacios y recursos, las actividades
complementarias, la formacion de profesores, y las actividades con los padres (tanto las
informativas, como las formativas u otras posibles colaboraciones). En las restantes areas
no existen diferencias significativas, salvo en la “resolucién de diferencias de los
alumnos”, en las que la participacion real es mayor en los centros de Secundaria.

En cuanto a la participacién deseable, ésta es mayor en todos los centros de
Primaria en todas las dreas, salvo en los aspectos relacionados con el alumno
(resolucion de sugerencias, evaluacion, y problemas de disciplina): en este bloque el
deseo de participacion es igual en ambos tipos de centros.

3.8.- Partigipacién segdn el tamano del centro

En relacion con el tamafo del centro, el estudio del INCE considera tres tipos
diferenciados, a saber:

¢ Centros pequenos, con menos de 380 alumnos: 1496 representantes encuestados
¢ Centros medianos, entre 380 y 650 alumnos: 1550 representantes
e Centros grandes, con mas de 650 alumnos: 1500 encuestados. :

La participacion global real y deseable en relacion con el tamaio del centro

aparece recogida en el cuadro siguiente, perteneciente al estudio citado (INCE, 1998:
68).

-~
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PARTICIPACION REAL Centros Centros Centros grandes Significatividad
O DESEABLE pequeiios medianos ‘ de diferencias
Participacion real 3.05 2.97 2.91 Al 1%
Participacion deseable 3.49 3.44 3.39 Al 1%
FIG. 10
Participacion en los centros segdn su tamano
(INCE, 1998)

La conclusién a la que nos llevan los datos agrupados por tamaiio de centro es
la siguiente (INCE, 1998: 69): se han encontrado diferencias significativas en cuanto a la
participacion global, tanto la real como la deseable, manifestada por todos los
miembros encuestados en cada uno de los tres tipos de centros. En los centros
pequenos los miembros encuestados, en general, participan mds que los pertenecientes
a los centros medianos y a los grandes, por una parte; y, por otra, desean participar
igual que los de los medianos y mds que los de los grandes. La diferencia o desfase
entre la participacién que se tiene y la que se desea es prdcticamente la misma entre los
centros medianos y grandes y es, a su vez, mayor que en los centros pequenos (con
diferencias de-0.47; -0.48; y —0.44 respectivamente).

4.-lmpulsores de la participacién

Pueden considerarse impulsores de la participacion aquellos sistemas de
direccién, de organizacion del trabajo, de relaciones personales o de organizacion de
las distintas actividades que facilitan la emergencia de la participacion de cuantos
intervienen o, incluso, de cuantos estan interesados en el funcionamiento y resultados.
Al objeto de estructurar, en alguna medida, tales impulsores, nos referiremos a tres

- grupos de ellos, a saber (Gento, S., 1994: 14 — 21): sistemas relacionales, métodos

interpersonales y estrategias estimuladoras.

4.1 .- Sistemas relacionales

s En este grupo de impulsores cabe incluir aquellas formas consolidadas de
interrelaciones que obedecen a producen determinados tipos de comportamientos que
pueden considerase como asentadas en las institucién o grupo en cuestion que, en
nuestro caso, seria el propio centro educativo. Entre tales sistemas relacionales de
caracter impulsor cabe considerar el diseiio de la propia organizacién del trabajo, los
sistemas de evaluacion del rendimiento, los de incentivacion, los de control y los de
medicion, a los que nos referimos seguidamente.

El disefio de organizacién del trabajo puede variar dentro de una amplia gama,
que abarca desde los que otorgan un estrecho margen de opcionalidad, a los que
ofrecen la posibilidad de que los miembros del grupo o empresa pueden intervenir
activamente en la elaboracion de objetivos, en la realizacién de actividades, en el

-~
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control de resultados y el efecto de impacto de los mismos. En general, los disefios de
organizacién del trabajo que impulsan la organizacion se rigen por los principios de:

e Reparto de autoridad y delegacién de competencias

Estimulo a la responsabilidad de los miembros

Retroaccion informativa, desde los ejecutores a los directivos

Estimulo y orientacién a los miembros de los distintos niveles

Aprecio y consideracién de todas las personas

Relaciones personales fluidas y dgiles

Comprensién de las caracteristicas y de los problemas individuales

Actitud de autenticidad y de coherencia entre lo que se dice y lo que se piensa

Actitud de autocritica y autoanalisis constructivos para fa mejora

e Actitud de superacién, tendiendo a la mejora participativa de la gestion, de los
resultados y de sus efectos.

En el caso concreto de las instituciones educativas, y refiriéndonos
especialmente a la promocién de la intervencién participativa de los padres, parece
oportuno considerar como principios propiciadores de dicha intervencion participativa
los siguientes Foisy, 1980):

Empleo de vocabulario simple y al alcance de todos

Dedicar tiempo a la aclaracién de los objetivos

Mostrar atencién a las sugerencias de los padres

Propiciar la intervencion de padres en actividades extraacadémicas

Contar con la colaboracién de padres en la organizacion y utilizacién de recursos

Informar a los padres de la estructura y organizacién pedagégica

Desarrollar un clima de confianza entre padres, profesores. Alumnos y otro personal

Realizar periédicamente intercambios sobre grandes temas en educacién

Fomentar encuentras entre padres, profesores, alumnos y otro personal

Consultar a los padres sobre los temas en los que desean informacién

¢ Informar a los padres del progreso educativo de sus hijos y de la forma en que tales
padres pueden impulsarlo convenientemente

e Estimular la autoconfianza de los padres en su aportacion a la educacién de sus

hijo‘syn su contribucién al funcionamiento de los centros escolares.

Los sistemas de evaluacién del rendimiento hacen referencia al modo de
estimacion de los resultados de la institucion. Incluyen, por tanto, la frecuencia con que
se realizan las evaluaciones de rendimiento, los criterios con los que se evalGa las
funciones y tareas de los diferentes miembros y los indicadores que definen la calidad
de la institucion en su conjunto. Los sistemas de evaluacion que ofrecen mayor
fiabilidad, transparencia y participacion son aquellos que en mayor medida propician la
intervencion activa e ilusionada de los propios miembros de la institucion, que se
corresponsabilizan de los resultados logrados y de la forma en que se trabaja por
conseguirlos. '
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Los sistemas de incentivacién incluyen el establecimiento de tipos de
rendimiento que serdn incentivados y los estimulos que se aplican. Los
reconocimientos, econémicos o no, pueden ser incentivos poderosos, aunque no los
Gnicos ni, a veces, los mejores para el rendimiento de los miembros de un centro o
institucion. Entre los posibles mecanismos de incentivacion cabe referirse a las mejoras
salariales, al reconocimiento pdblico de la tarea realizada, a la asignacién de
responsabilidades de nivel superior, a la mejora de las condiciones de trabajo, o al
otorgamiento de simbolos de reconocimiento, entre otros muchos. Sin duda, la
ordenacion de la atencién a necesidades que suscitan apetencias, y cuya atencion
produce satisfaccion en los interesadas, efeciuada por Maslow, A. (1975) puede ser una
buena referencia para promover la incentivacion.

Los sisternas de control estan constituidos por los indicadores de rendimiento y
de calidad, asi como por la forma en que se efectda la valoracién. La objetividad y
claridad de tales indicadores de rendimiento pueden ser impulsores vélidos de la
participacion, especialmente si responden a lo que cabe esperar y han sido establecidos
de modo colaborativo. Pero si el control se lleva a cabo sin que los propios miembros a
quienes afecta hayan intervenido en la definicién de indicadores y en la estimacion de
los mismos puede ocurrir que se pierda realismo y confianza en las evidencias que
resulten de tal control.

4.2 .- Métodos interpersonales

Los métodos interpersonales constituyen modos de interaccién que pueden
utilizarse en situaciones concretas. Entre ellos cabe referirse al estilo de direccion, al de
comunicacién y al de solucién de problemas o conflictos.

El estilo de direccién engloba desde la propia autoorganizacion de los
directivos, hasta la forma que utilizan para recoger informacion, dirigir las reuniones,
relacionarse con los colegas y empleados y otros miembros, formas de comunicacién
habituales o disefios de planificacion. El estilo de direccion puede ser diferente, no s6lo
en funcion de las caracteristicas personales de los directivos, sino también de acuerdo
con las necesidades del grupo que dirigen. En general, parece que el estilo democréitico
de direccion es el que ofrece mas oportunidades para una participacion eficaz.

El estilo de comunicacién, o la forma en que se transmiten las informaciones de
todo tipo, puede constituir, también un importante impulsor de la participacion si se
realiza adecuadamente: parece imprescindible, a tales efectos, potenciar la
intercomunicacién multidireccional entre todos los miembros e, incluso, con personas o
sectores interesados. Por el contrario, la comunicacion unidireccional de arriba hacia

abajo no estimula la participacion, sino que conduce a una pura ejecucion mecanica de
las acciones ordenadas.

El estilo de solucién de problemas o conflictos debe, asimismo, incluir
estrategias que impulsen la participacion de los implicados, como requisito para una
actuacion eficaz. Es conveniente que la intervencion participativa se produzca, tanto en
la definicion del problema o tema a tratar, como también en la propuesta de diferentes
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alternativas para la solucién o actuacion, asi como en la decision del camino mas
apropiado (una vez priorizadas convenientemente las distintas vias), en la ejecucion y
en la valoracion.

4.3 - Estrategias estimuladoras

Ademas de los sistemas y métodos impulsores a que nos hemos referido,
determinadas actividades no dirigidas estrictamente a la consecucion de las metas u
objetivos de la institucion, pero que pueden ser estimuladoras de la participacion. Cabe
referirse, por ejemplo, a los debates sobre diversos temas de interés comdn, a las
tertulias, a la elaboracién de instrumentos de intercomunicacién (boletines, murales,
etc.) en las que participan representantes de los sectores a los que se dirigen,
exposiciones de trabajos de los miembros, excursiones u otras actividades de ocio, etc.

Tanto para la estimulacién de la intervencién en actividades de tipo informal,
como para en aquéllas en las que deben han de abordarse temas de tipo profesional,
puede resultar conveniente utilizar técnicas de participacion. Se trata de tipos de
actuacién que han sido previamente sometidos a exhaustivos controles para garantizar
el maximo aprovechamiento de los recursos y de los esfuerzos empleados. El desarrollo
del paradigma de calidad en las organizaciones y, de modo concreto, en educacién esta
produciendo una introduccién creciente de tales técnicas (Gento, S., 1998: 101 — 149).
La utilizacién de tales técnicas y la atencién a las necesidades de satisfaccion de los
implicados y afectados constituyen hoy elementos esenciales: para promover
convenientemente la participacién en la educacién.
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Autonomia Econémica de los Centros Escolares

1.- Autonomia econdmica: significado

El establecimiento real de una verdadera autonomia econémica de los centros
supone otorgar a tales instituciones la posibilidad de ejercer diversas capacidades
gerenciales. Bien es verdad, sin embargo, que los centros educativos a los que nos
referimos habran de estar sometidos al régimen general de funcionamiento de
entidades (en el caso de centros privados) o al de organismos publicos (en el caso de
que tengan tal caracter), asi como a las obligaciones fiscales que afectan a cualquier
persona juridica, en la medida en que sea aplicable el ordenamiento juridico.

La autonomia econémica, que va unida a un proceso de descentralizacién
(particularmente intenso en nuestro pais), ha de tener justificacion en la medida en
que permite a los centros atender del mejor modo a sus propias necesidades y a las
circunstancias en las que se desenvuelven. En definitiva, el aumento de la autonomia
de los centros ha de contribuir a la mejora de la calidad de la educacién (Real
Decreto 2723 / 1998 de 18 de diciembre: preambulo parrafo 2°).

Aunque algunos autores puedan manifestar que “la autonomia esta siendo
utilizada como un nuevo gerencialismo neoliberal en educacién” (Bolivar, A., 1998:
377), la realidad es que “el concepto de autonomia es desarrollado por ideologias
sociopoliticas de signo diferente que lo adaptan a cada situacién y lo conectan con
otros principios” (Asensi, J., 1998: 392).

En apoyo de esta dltima afirmacién cabe mencionar las declaraciones del
Consejero de Educacion de una Comunicad Auténoma (concretamente, la de
Andalucia) gobernada por el partido Socialista, de signo marcadamente diferente que
el partido del Gobierno del Estado (que asume el partido Popular, presumiblemente
de caricter mas conservador y préximo a las tesis neoliberales). En tales
declaraciones el citado Consejero sefialaba, en relacion con la autonomia econémica
de centros escolares, que “los profesores podran participar de forma remunerada en
actividades complementarias que permitiran que los centros sean centros vivos”
(Quintero, J., 1997: 319).

Nuestro ordenamiento juridico establece normativamente la autonomia en la
gestion,egonomica de centros publicos en la Ley Organica de la participacion, la
evaluacid y el gobierno de 1s centros docentes (Ley 5/ 1995 de 20 de noviembre:
articulo 7°). En dicha disposicion se especifican las tres dimensiones en las que cabe
ejercer este principio, a saber:

e En la gestion de los fondos publicos que, en el caso de los centros publicos,
procederan mayoritariamente - si no exclusivamente — de Administraciones
puablicas. b

e En la adquisicién de bienes y en la contratacién de obras, servicios o suministros,
que podran ser realizados directamente por los propios centros (aunque
sometidos a la legislacion aplicable para Administraciones publicas).

e En la obtencién de recursos econémicos complementarios, para lo que podran
ser autorizados por las Administraciones educativas competentes, previa la
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aprobacion efectuada por el consejo escolar del centro. La norma senalada
determina que tales recursos se aplicaran a gastos de funcionamiento y no podran
provenir de actividades que lleven a cabo las asociaciones de padres y de
alumnos en cumplimiento de sus fines.

e En otras competencias, que podran ser delegadas en los 6rganos de gobierno de
los centros puablicos por las Administraciones educativas que tengan
competencias.

Las capacidades que implica la autonomia econémica y cuya implantacion
podra ser una realidad en los centros, a tenor de la normativa bésica senalada y del
posible desarrollo de la misma, son las que se expone seguidamente.

1.1.- Prevision de necesidades ajustadas a la propia realidad

Ello requerird la elaboracion de un presupuesto propio y real que sea
confeccionado por el propio centro y que refleje sus auténticas necesidades y las
expectativas de sus miembros. En el caso de centros publicos, algunas de las
necesidades pueden ya estar cubiertas por las Administraciones publicas
responsables, lo que determinara su exclusion del presupuesto: en este sentido, cabe
referirse al inmueble, a su conservacién y mantenimiento; a la dotacién econémica
de los profesores y el resto del personal docente; al equipamiento; y a otros aspectos.

La capacidad de previsién de necesidades se proyectard, también, a las
situaciones en las que sea necesario modificar el presupuesto, incluso en los casos en
que éste hayan sido ya aprobado. Para este supuesto, ha de arbitrarse el
procedimiento que permita tal modificacion (tal como establece el Real Decreto
2723 /1998 de 18 de diciembre, en su articulo 10°).

En relacion con esta capacidad de previsi6n de necesidades y de su
plasmacién en un presupuesto peculiar del centro, la Ley Organica del derecho a la
educacién prevé ya tal posibilidad, al asignar al consejo escolar de cada centro
publico la tarea de “aprobar el proyecto de presupuesto del centro” (Ley Organica
8/1985 de 3 de julio: articulo 42.1.e). Posteriormente, la Ley Orgéanica de la
participacion, la evaluacién y el gobierno de los centros docentes ratifica y amplia
esﬁgtribucién, al establecer que el consejo escolar es el responsable de “aprobar el
proyecto de presupuesto del centro y la ejecucién del mismo” (Ley Organica 9/1995
de 20 de noviembre: articulo 11.1.f). :

La realizacion del anteproyecto de presupuesto del centro corresponde en los
centros puablicos al equipo directivo (quien podra apoyarse en las observaciones
previas del propio consejo escolar, y en las aportaciones o asistencia técnica que
puedan prestar el secretario o administrador del centro, asi como la comision
econémica del mismo). En los centros concertados, la elaboracién del anteproyecto
de presupuesto corresponderia al titular de los mismos. Una vez elaborado por el
equipo directivo, el presupuesto serd presentado por el director del centro al consejo

escolar, que es el 6rgano al que corresponde su aprobacién, que la llevard a cabo al
principio del curso escolar. ~
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En definitiva, la potenciacion de la responsabilidad del centro en la
elaboracién del presupuesto lleva a que éste ha de concebirse como un instrumento
al servicio de la planificacién organizativa y pedagdgica (Real Decreto 2723 /1998
de 18 de diciembre: predmbulo parrafo 6°.4). Dicho presupuesto incluira las partidas
de ingresos y gastos, teniendo en cuenta las necesidades del centro y los objetivos
cuya consecucion se plantee.

En la norma que acabamos de mencionar, sobre “autonomia de la gestion
econdémica de los centros docentes”, se fijan determinados principios a los que ha de
ajustarse el presupuesto de un centro piblico, a saber (Real Decreto 2723 /1998 de
18 de diciembre: articulo 4.3):

e Laeficacia en la consecucién de los objetivos

¢ Laeficacia en su utilizacién

¢ El equilibrio

e La especializacién cualitativa y cuantitativa

e La determinacion de los estados de ingresos, mediante la asignacién de valor
monetario de los recursos previstos

e La acomodacion a los objetivos del centro a partir de la evaluacién de sus
necesidades.

1.2.- Atencién a las necesidades propias

Esta responsabilidad, derivada de la autonomia, requiere la posibilidad de
efectuar gastos e, incluso, inversiones acomodadas a las exigencias del propio centro
y a requerimiento de sus miembros. Sin embargo, existen todavia marcos legislativos
demasiado estrictos, cuya flexibilizacién serd necesaria para desarrollar esta
capacidad de los centros (OLAZIREGI, M., 1996: 164).

A estos efectos, la propia Ley Organica de la participacion, la evaluacién vy el
gobierno de los centros docentes senala que “las Administraciones educativas podran
delegar en los 6rganos de gobierno de los centros publicos la adquisicion de bienes,
contratacign de obras, servicios y suministros (...) (Ley Organica 9/1995 de 20 de
Noviembre: articulo 7.2). : '

Esta capacidad de los centros no parece, sin embargo, estar todavia
demasiado desarrollada. Por un lado, la regulacion legal determina que los centros
han de elaborar anualmente su presupuesto que, tras la aprobacion por su consejo
escolar, debe ser oportunamente autorizado por la Administracién responsable (en el
ambito de competencias del Ministerio de Educacion serd la Direccién Provincial
respectiva): este procedimiento puede suponer, realmente, una limitacién a la
capacidad de hacer inversiones o gastos que respondan a las necesidades del centro.

Ademas, la formalizacién del presupuesto ha de ajustarse a determinados
supuestos previamente establecidos por la Administracion publica respectiva,-a los
que el centro no tiene capacidad para poder eludir. Ello implica que esta previa



Autonomia Econédmica de los Centros Escolares

definicion de capitulos presupuestarios y hasta de dotacion de los mismos puede
suponer una limitacion a la peculiaridad individual de un determinado centro.

No existe, por otra parte, cultura fuertemente desarrollada sobre actuacién en
este sentido de realizar gastos, que pudiéramos denominar como “atipicos”, de
acuerdo con las caracteristicas propias. Bien es verdad que sucesivamente ha ido
ampliandose el marco dentro de cuyos limites el centro podia efectuar gastos que no
respondiesen a criterios estandarizados y que no estuvieran previstos en el
presupuesto autorizado; pero ha existido tradicionalmente un cierto “estilo de
canalizacién de tales supuestos” que hacia que fuesen considerados mas bien como
situaciones excepcionales que requeririan algin tipo de autorizacién por la

Administracién educativa competente (generalmente la autoridad educativa
provincial).

1.3.- Gestion propia de los recursos econémicos

En virtud de esta capacidad los centros han de poder utilizar los fondos de
que disponen de acuerdo con los criterios y procedimientos fijados por ellos mismos,
lo que no obsta a la obligacion de cumplir el ordenamiento juridico que les afecte.
Puede considerarse que la afirmacién general de que “los centros docentes pblicos
que impartan ensenanzas reguladas (...) dispondran de autonomia en su gestion
econémica” fijado por la Ley Orgéanica de la participacion, la evaluacién y el
gobierno de los centros docentes, en su articulo 7.1, supone un reconocimiento de
esta capacidad.

La autonomia para la gestién propia de los recursos econémicos supone que
los centros llevan a cabo por su propia iniciativa y de acuerdo con sus decisiones, las
actuaciones precisas para la utilizacién de los recursos de que disponen. En sentido
estricto, dicha gestion debiera ser acomodada a la prevision de necesidades que tales
centros hubieran realizado y que ya se materializaron en el presupuesto; pero no
implicaria, necesariamente, la disponibilidad de recursos autogenerados, sino que
podrian utilizarse los facilitados por quienes tengan capacidad para ello. En el caso

de los centros publicos, esta responsabilidad podria corresponder, en su totalidad, a
la Administracién educativa correspondiente.

= Por su parte, el Gobierno del Estado Espaiol entiende la autonomia de
gestion econémica de centros como “la utilizacion responsable por el propio centro
de todos aquellos recursos necesarios para su funcionamiento de forma que pueda
alcanzar sus objetivos” (Real Decreto 2723 / 1998 de 18 de diciembre: articulo 3°).

Esta capacidad es, con todo, la que plantea menos problemas para su
instrumentalizacion, toda vez que se ha desarrollado en mayor medida que las
restantes durante los anos inmediatamente precedentes, aunque la Administracion
responsable se haya reservado la facultad de aprobar la Memoria Econémica que los
centros debfan presentarla como acreditacion del cumplimiento del presupuesto.
Desde el punto de vista de los procesos que implica resulta ser, también, la que
menos dificultades puede plantear. En definitiva, esta capacidad de gestién propia de

49



Autonomia Econémica de los Centros Escolares

los recursos econémicos implica que el centro puede llevar a cabo los gastos cuyos
capitulos han sido previamente incluidos en el presupuesto y convenientemente
aprobados.

El ordenamiento juridico de nuestro pais define al director del centro como el
méaximo responsable de la gestion de los recursos econémicos de toda la institucion
(Real Decreto 2723 / 1998 de 18 de diciembre: articulo 17). Pero es al consejo
escolar al que corresponde la responsabilidad de: establecer las directrices en cuanto
a la gestién econdmica; de efectuar el seguimiento de la gestion de los recursos; y de
aprobar la cuenta de gestion (a la que se acompanara la Memoria de resultados).

De todos modos, la previsible intensificacién de la autonomia de centros,
también en esta capacidad, debe suponer una mayor libertad de actuacién y una
menor vigilancia de autoridades externas. Esto puede requerir que los centros estén
dotados de mayor consistencia y capacidad de autocontrol, lo que llevaria (al menos
en instituciones de una cierta dimensién) a la necesidad de contar con la
infraestructura y los instrumentos necesarios para fllevar a cabo ordenada y
eficientemente tal gestion de los recursos con los que cuente el centro.

1.4.- Obtencién de recursos

Esta capacidad de los centros no sitGa ante una perspectiva ciertamente
novedosa y que se vislumbra con una importante carga polémica. En efecto, “lo mas
novedoso y fuertemente cuestionado desde la ensefianza publica es la posibilidad,
regulada legalmente de forma genérica, de que los centros puedan obtener recursos
complementarios, previa aprobacién del consejo escolar” (Asensi, J., 1998: 391).

Tal como hemos senalado, la propia Ley Organica de la participacion, la
evaluacién y el gobierno de los centros docentes prevé ya, en su articulo 7°.3, que
las Administraciones educativas pueden autorizar a los centros pablicos a obtener
recursos complementarios. Todo ello sin perjuicio del compromiso que deben asumir
tales Administraciones de facilitar a los centros — al menos a los de caracter pablico
— los medios necesarios para la calidad de la educacién y para el cumplimiento de
los prirfgios de gratuidad en la educacién obligatoria.

Ha de tenerse en cuenta, a tales efectos, que la mayoria de los paises
muestran una tendencia a no incrementar, cuando no a disminuir, la cantidad de
recursos econémicos destinados a la educacién. Asi se pone de manifiesto en un
reciente informe de la Organizacion de Comercio y Desarrollo Econémico (OCDE,
1998), en el que en una muestra de veintisiete paises, tan sélo cinco aumentan el
gasto publico en materia educativa, frente a otros once (entre los cuales se sitGa
Espana) que mantienen lo mismo, y frente a otros once paises que lo'disminuyen.

A favor de esta tendencia a un cierto encogimiento del gasto publico en
educacién puede argumentarse la progresiva disminucién de alumnos en niveles no
universitarios (que en Espana el Ministerio de Educacion cifra cercano al siete por
ciento en 1995) y la estabilizacion del niamero de estudiantes universitarios (Sanz, |.,
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1999: 13). Pero ha de tenerse en cuenta, junto a los datos cuantitativos relativos a
nimero de alumnos, que el reto de la calidad educativa exige, entre otros requisitos,
mas recursos econémicos, debido al encarecimiento que supone la introduccién de
nuevos materiales y tecnologia, ademas de la mayor dedicacién del profesorado, y
del necesario incremento de las retribuciones que exige una dedicaciéon mas intensa

y cualificada de los profesionales de la educacién y de cuantos trabajan en los
centros.

La solucién a la dificultad que puede representar la no disponibilidad de
recursos econémicos para una educacién de calidad puede provenir del desarrolio
de la capacidad de los propios centros para obtener recursos propios. Pero esta
posible solucién presenta, obviamente, también algunas dificultades.

2.- Requerimientos que implica la autonomia econémica

La implantacién de la autonomia de centros no puede hacerse sin tener en
cuenta que las instituciones educativas constituyen subsistemas que deben estar
integrados y ser solidarios de otros subsistemas. Ademds de ello, los centros
educativos son organizaciones que proceden de sociedades y paises que piden a la
accién educativa una contribucién concurrente con los planteamientos basicos y la
trayectoria hacia la que se orientan tales grupos humanos.

Consiguientemente, la autonomia econémica de centros ha de acomodarse a
determinadas exigencias, para no convertirlas en ndcleos desvertebrados de las
sociedades que las promueven y, frecuentemente, que las sostienen. Consideraremos
tres grandes bloques de requerimientos a los que ha de acomodarse la autonomia de
centros, a saber: la necesidad de contar con un soporte gerencial suficiente, la
conveniencia de respetar y atender las demandas socio - politicas de los grupos en
que se insertan y a los que sirven, y la necesidad de respetar los marcos juridicos que
afectan a su existencia y funcionamiento.

2.1.- Soporte gerencial

.5 Parece evidente que un tratamiento adecuado de los recursos econémicos de
un centro educativo necesita una cierta apoyatura logistica para que produzca los
efectos deseados. Esta apoyatura, a la que denominamos “soporte gerencial” es
crecientemente mas necesaria en la medida en que aumentan los recursos, se
diversifica el acopio de los mismos, se amplian ios ambitos de su posible utilizacién,
y se establecen complejos mecanismos de control tipicos de las Ilamadas
sociedades desarrolladas. Los elementos gerenciales que estimamos necesarios para
una buena gestién econémica, dentro del enfoque de la autonomia institucional, son
los que se exponen seguidamente.
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a).- Infraestructura de gerencia econémica propia

La necesidad de organizar y gestionar adecuadamente los recursos
econémicos de modo auténomo por el propio centro puede exigir el establecimiento
en los mismos de una estructura suficiente que permita tratar correctamente los
aspectos que ello conlleva. Dicha estructura habra de ser adecuada a las necesidades
de la propia institucion, y debe estar subordinada a los objetivos basicos que la
caracterizan que seran, esencialmente, de tipo educativo.

Coherente con esta necesidad de disponer de una estructura de gerencia
economica puede resultar el establecimiento de la Comisién Econémica
(dependiente del Consejo Escolar), asi como la introducciéon de la figura del
Administrador. En relaciéon con esta comision, o con cualquiera otra que pueda
establecerse, parece oportuno considerar la necesidad de que los sectores que
aportan recursos al centro deban tener una representacion adecuada a su
contribucién: tal representacion intervendra en el control de los fondos econémicos
de los que dispone la institucién educativa. En el caso de centros pablicos, dicha
representacion puede requerir la presencia de miembros del dmbito de la -
Administracion del Estado, de la Comunidad Auténoma o del Municipio, en su caso,
ademas de otros.

Cabe senalar, por otra parte, que junto a la estimacién positiva de la ayuda
que el Administrador puede prestar al centro, no faltan algunos recelos que muestran
el temor de que el excesivo desarrollo del aparato gerencial pueda ir en detrimento
de otros de caracter mas estrictamente pedagdégico. En este sentido, pueden aparecer
algunas dudas sobre el procedimiento de designacion de este profesional y sobre la
dependencia jerarquica y funcional del mismo, por entenderse que se sale del marco
de competencia de la direccién y de los responsables de la trayectoria educativa del
centro.

b).- Intervencién propia.

En aquellos centros que tengan una reducida dimensién, el control del gasto
que realicen puede ser llevado a cabo con la ayuda del Secretario o, caso de existir,
del Administrador. Pero en aquellos otros que tengan grandes dimensiones puede
aparecgrda necesidad de establecer responsables que, de modo especifico, vigilen
los zastos que se realicen. En todo caso, la acentuacién de la autonomia econémica
conlleva la necesidad de establecer los necesarios controles internos para que los
recursos econdémicos se utilicen para fines correctos y conforme al marco normativo
establecido.

No es que aboguemos por un incremento de la complejidad para el
tratamiento de la gestion econdémica y para el abono de los gastos que corresponda.
Pero puede ocurrir que, sucesivamente, resulte necesaria una intensificacion en el
grado de profesionalizacion de quienes se responsabilizan del control del gasto y, en
su caso, de los ingresos del centro
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c).- Auditoria interna

Tal como hemos sefnalado en el apartado anterior, el aumento de la gestion
econémica de los centros y. la intensificacién de la autonomia econémica de tales
centros pueden requerir la necesidad de que la propia institucion informe
regularmente a los directivos de las instituciones sobre la gestion de los fondos
econdmicos, al objeto de garantizar al adecuado empleo de los mismos y la maxima
disponibilidad posible para atender a los fines propios.

Al igual que hemos senalado en el epigrafe anterior, en ningin modo
queremos abogar por que se complique la gestion econémica ni por que se potencie
un sistema burocratizado que frene la agilidad que ha de presidir el manejo de los
recursos econdémicos de un centro escolar. Pero el control sistematico del
presupuesto parece una medida conveniente para evitar irregularidades en el manejo
del mismo; y la condicién de entidades publicas que alcanza a los centros escolares
puede requerir una especial atencién que, en casos determinados, puede estar
reclamando la intervencién o, al menos, el asesoramiento, de profesionales expertos
en este aspecto.

2.2.- Demandas socio - politicas

Puesto que los centros educativos son, en definitiva, instituciones concebidas
para contribuir al progreso y bienestar de los grupos sociales y politicos que las
sustentan o en los que se integran, resulta manifiesto que dichos centros han de
propiciar de modo auténtico y suficiente los principios que conducen a un mayor
bienestar compartido por los miembros de tales sociedades y a una consistencia
arménica de las organizaciones politicas en las que se enmarca. Algunos de los
principios de tipo socio - politico a los que debe subordinarse, en cualquier caso, la
autonomia econémica de centros escolares son los que figuran a continuacién.

a)- La defensa de la igualdad de oportunidades. La defensa de este principio aplicado
a la educacion supone que han de facilitarse los fondos econémicos necesarios a los
alumnos y a las poblaciones escolares de niveles socioeconémicos mas modestos,
para que puedan acceder en igualdad de condiciones que otros grupos que cuentan
cor‘\_;ituaciones mds favorables a los bienes de la educacién, y para que puedan
obtener los maximos resultados educativos posibles acordes con su propia capacidad
intelectual y su esfuerzo. Para el mantenimiento de este principio puede ser
necesario establecer mecanismos compensatorios que potencien el acceso a esa
igualdad de quienes estin mas alejados de los estindares de bienestar social. De
todos modos, parece obvio que el dinero disponible en un centro y la gestion que se
realice de tal dinero afecta en alguna medida a la igualdad de oportunidades de sus
alumnos (Burry, P.E. y otros, 1996: 121). .

b)- El respeto a la libertad puede concretarse en diversas manifestaciones, tales como:
la libertad para la apertura de centros, la libertad de eleccion de centro, la libertad de
ensefianza, la libertad de conciencia, la libertad religiosa, etc. Algunas de estas
libertades estan ya incluidas en nuestra Constitucién vigente y han side, ademads,
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desarrolladas en normas juridicas que las protegen. Pero la atencién al ejercicio de
estas libertades y la actuacion educativa que puede ser precisa para el mantenimiento
de las mismas requiere, frecuentemente, disponer de fondos econémicos que
garanticen una atencion apropiada. Y, en todo caso, las implicaciones econémicas
que puedan concurrir no pueden ser nunca razén suficiente para vulnerar tales
libertades basicas.

c)- El respeto a los principios democréaticos de convivencia ha de promoverse
también desde las instituciones escolares: facilitando la integracién de individuos y
grupos dentro y fuera del ambito de tales instituciones, y promoviendo acciones
formativas que favorezcan la convivencia entre las personas y colectivos por encima
de diferencias econémicas, ideoldgicas o de otro tipo. Aunque la proteccion de tales
principios puede, mas bien, concentrarse en torno a ias acciones organizativas y de
planificacion, junto a los enfoques metodolégicos pertinentes para que se avance en
su consolidacion, el tratamiento de situaciones particulares en las que sea precisa una
accion educativa de refuerzo puede requerir medios de apoyo econdémico
pertinentes. Por otra parte, no pueden esgrimirse razones de caracter econémico para
atentar contra los principios a que aqui nos referimos.

d)- El derecho a la educacién de todos los seres humanos debe salvaguardarse por
encima de consideraciones de caracter econdmico y puede requerir, en algunos
casos, inversiones cuya rentabilidad no aflore de modo inmediato. Para garantizar
este derecho fundamental se ha establecido la obligatoriedad para todas las personas
de recibir, al menos, la educacién bésica necesaria para un desarrollo suficiente en
una sociedad desarrollada. Este principio de garantia conlleva, para su cumplimiento,
el de gratuidad de este tramo educativo de atencion obligatoria. La autonomia
econdémica de los centros educativos ha de salvaguardar, en todo caso, tal principio
fundamental.

2.3.- Exigencias de cardcter normativo

En la medida en que los centros escolares forman parte de sistemas o paises
organizados, deben de tener en cuenta los marcos de tipo normativo que tienen
vigencia en dichos sistemas o paises, ademas de otros de caracter internacional que
puedarts®r de obligado cumplimiento.

En el ambito concreto de Espana, el marco normativo arranca de nuestra
Constitucion de 1978. Los principios basicos de este documento juridico
fundamental, que tienen su desarrollo en posteriores promulgaciones legislativas y
que afectan de modo particular a la educacuon han de ser particularmente tenidos
en cuenta.

Marco fundamental para el desarrolio de la educacién son, también, las leyes
basicas en las que se fundamenta su funcionamiento. En tal sentido, conviene
atender al necesario cumplimiento de las leyes organicas promulgadas, tales comio: la
ley del derecho a la educacién (ley 8/1985 de 3 de julio); la de ordenacion general
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del sistema educativo (ley 1/1990 de 3 de octubre); y la de la participacion,
evaluacion y gobierno de los centros docentes (ley 9/1995 de 20 de noviembre).

En desarrollo del marco normativo fundamental, tanto el Gobierno del Estado
como las Comunidades Auténomas que poseen competencias para ello, van
estableciendo regulaciones a las que debe acomodarse el funcionamiento de los
centros, ya sea en base a disposiciones especificamente emitidas para ellos o que les
afecten debido a su propia condicién. Resulta obvio que la autonomia de los centros
no puede vulnerar la legislacién y normas emitidas por los poderes que, en uso de su
legitimidad, dictan disposiciones que afectan a la vida de tales centros.

3.- Fuentes de financiacion econémica de centros

La consideracién, generalmente extendida actualmente en casi todos los
paises, de que la educacién constituye un bien y, por tanto, un servicio publico
fundamental ha llevado a considerar que la Administracién publica debe facilitar los
fondos necesarios para que este servicio se preste convenientemente. Por otra parte,
existen evidencias suficientemente probadas de que la extensién generalizada de una
educacién bésica es un factor determinante del progreso social de un pais.

Pero también es evidente que la educacién produce un beneficio a las
familias de los alumnos y a los propios alumnos, que reciben a través de tal
educacion la oportunidad de acceder, o conservar, niveles elevados de condicién
social y, al menos en cierta medida, de rentas econémicas (Levin, H.M., 1987: 430).
En todo caso, la dificultad de concretar exactamente los beneficios reales que reciben
la sociedad, los sectores productivos, las familias o los individuos educados hace

dificil la determinacién de la responsabilidad respectiva en la contribucién
econdémica.

El tema puede complicarse ain mé&s si se tiene en cuenta que cuando se
habla de financiacién pablica debe entenderse que ello se hace a partir de la
recaudacion que las Administraciones publicas realizan, fundamentalmente a partir
de los impuestos que cobran a los ciudadanos. Ello nos traslada ante la necesidad de
arbitrar sistemas justos de tributacion, asi como ante la conveniencia de llevar a cabo
una gestion eficiente de los fondos publicos.

A partir de estos supuestos basicos, la financiacion publica ha de ser, en el
caso de las ensefanzas obligatorias, total para cumplir suficientemente con la
aportacién social que debe suponer. Ello implica que la autonomia econémica ha de
entenderse, en el caso de una financiacion total de caracter publico, como la gestién
y utilizacion, por el propio centro, de los fondos que recibe de instituciones publicas.
Cabe, también, entender que dicha autonomia requiere que los fondos pablicos que
se reciben para llevar a cabo tales ensefianzas obligatorias habran de ser acordes con
los planteamientos y demandas que formulen los propios centros.

La tendencia que parece consolidarse es que, si bien las entidades publicas
han de mantener la financiacién de la educacién y, por tanto, de-los centros
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educativos, la gestién de los recursos que reciben estos dltimos ha de ser gestionada
por ellos mismos para dar, asi, cumplimiento al enfoque de autonomia econdémica o,
al menos, al de autonomia en la gestion econémica.

Obviamente, la financiacion no serd fa misma en el caso de un centro pablico
que cuando se trate de otro de caricter privado. E, incluso, en este segundo caso
pueden existir diferencias cuando se trale de centros concertados que, a su vez,
pueden tener tipos de concierto diferenciados, en virtud de los cuales los sistemas de
financiacion pueden también variar. Sin embargo, la mayoria de los paises ofrecen
apoyo econémico publico (al menos, en alguna medida) a los centros privados
(siquiera a aquéllos que se acomodan a un marco normativo en virtud del cuil se
atiende a las necesidades sociales en relacion con la educacién).

Junto a este apoyo (total o parcial) a la iniciativa privada bajo ciertas
condiciones, los centros pablicos suelen ser generalmente sostenidos directamente
con financiacién publica: para asegurar la gratuidad de los niveles o etapas
obligatorias, la financiaciéon publica de la educacién habria de ser total.
Consiguientemente, en este sentido, la necesidad de que los padres o los alumnos
deban abonar por si mismos el coste de algunos elementos tipicos de la gratuidad,
tales como los libros de texto o material didactico, parece distorsionar en alguna
medida el enfoque de gratuidad total.

Pero, ademas de la posible financiacidon pdblica que pueda provenir de
Administraciones educativas competentes para ello, es previsible que, tanto los
centros publicos como los privados, puedan poner en marcha otros sistemas de
provision de recursos econdmicos. La tendencia general durante estos Gltimos afos y
particularmente en nuestro pais ha acentuado la casi exclusividad de la financiacién
publica para cumplir rigurosamente con la gratuidad de la educacién obligatoria.

Sin embargo, el desarrollo de la autonomia econémica y la necesidad de
mejorar la oferta educativa estan introduciendo progresivamente la posibilidad de
que los centros (incluso los pablicos) puedan obtener recursos econémicos de otras
fuentes. No debe, sin embargo, caerse en el reduccionismo de creer que la
autonomia econémica equivale a sélo financiacién publica, ni tampoco en el de que
dicha autonomia ha de identificarse con autofinanciacién de los propios centros. Nos
referinfd8, sucesivamente, a ambas fuentes (tanto de caracter general como
diferenciado), y hacemos también referencia a la modalidad de cheque escolar y a
diversas formas de generacién de recursos econémicos propios.

3.1.- Financiacién pablica de caracter general:

Nos referimos, en este apartado, a la financiacion que la Administracién o
Administraciones puablicas responsables han de facilitar a los centros para el
cumplimiento de las necesidades basicas a las que han de atender de acuerdo con su
propia definicion. En tal sentido, y aun contando con la dificultad que ello implica,
podrian establecerse determinados estindares tipo para centros ya se trate de
Educacion Primaria, Secundaria, Bachillerato o Formacion Profesional, en su caso: a
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partir de los médulos correspondientes a los estdndares aplicables a cada caso, los
centros recibirian el apoyo econémico adecuado a su situacién. De todos modos,
dependiendo del ambito de gestion de las Administraciones publicas respectivas
puede hablarse de tres niveles basicos de financiacion diferenciados, a los que nos
referimos a continuacion

a).- Financiacién puablica del Estado

La financiacién publica a cargo del Estado obedece, mas bien, a una configuracion
socio - politica de caricter centralizado. Dentro de este enfoque de organizacién
publica de un determinado pais, parece que la financiacién a partir de decisiones
centralizadas en el Estado se presta mas a favorecer la uniformidad en el
funcionamiento de los centros escolares. En determinadas ocasiones o circunstancias,
puede ocurrir que sea conveniente que el Estado central realice una cobertura
econémica de la financiacién de la educacién, al objeto de ayudar a las
comunidades o sectores mas necesitados o para equilibrar la igualdad - de
oportunidades de acceso a tal educacién de todos sus ciudadanos.

En situaciones en las que la competencia para facilitar recursos econdémicos a
los centros educativos corresponde a las Comunidades Auténomas o regionales
(situacién que abarcars el conjunto de la territorialidad de Espafa cuando la reciente
configuracién del Estado haya concluido), puede resultar conveniente superar la
desventaja que, para la disponibilidad de los recursos suficientes, pueden tener
algunas Comunidades. En estos casos, podria estar justificado un apoyo
complementario procedente del Gobierno del Estado a aquellas areas geogréficas e,
incluso, centros que se encuentran en manifiesta situaciéon de desventaja.

b).- Financiacién publica de la Comunidad Auténoma

Parece, generalmente probado que el soporte econdmico de caracter regional
o local puede ofrecer mayores posibilidades de responder a las necesidades
especificas diversificadas de las poblaciones a las que atienden los propios centros
escolares. Sin embargo, la diversificacion puede acentuarse hasta el punto de que
pued®n surgie: visibles diferencias en ei apoyo econémico que ofrecen. unas
Comunidades respeto al de otras. De hecho, el nivel de renta de una determinada
region o, incluso, localidad puede establecer diferencias en el aporte econémico a
centros, profesores y otros profesionales de la educacion (Coons, J.E., 1970).

Dentro del dmbito de las Comunidades Auténomas puede ser conveniente
que el Gobierno de las mismas ofrezca ayuda compensatoria a zonas, localidades y
hasta centros que presenten situaciones de manifiesta desventaja. De este modo ser
evitaria que, al menos dentro del &mbito de la propia Comunidad, se atente contra el
enfoque de igualdad de oportunidades. Para la correccion de las desigualdades
intercomunitarias seria necesario establecer un marco de solidaridad que permitiese
un apoyo mds intenso a quienes mds lo necesitasen.

-~
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¢).- Financiacién puablica de Entidades Locales

La acentuacion de la financiacion a cargo de entidades publicas de caracter
local puede crear una exagerada acentuacién de las diferencias en el tratamiento
econémico de los centros de determinadas localidades respecto a los de otras. Las
diferencias suelen ser particularmente acusadas entre localidades urbanas y las de
tipo rural, siendo estas dltimas las que suelen disponer de menos recursos y, por
tanto, destinan menos fondos econdmicos a la educacion.

Ademas de este riesgo de exagerada diferenciacién, la experiencia
acumulada, particularmente en nuestro pais, pone de manifiesto que,
frecuentemente, las entidades locales (de modo particular, los Ayuntamientos
muestran cierta tendencia a retrasar el compromiso de sus obligaciones de apoyo
econémico a los centros de su propio ambito de responsabilidad, cuando no a
incumplir claramente tales obligaciones. Existen, a este respecto numerosos
ejemplos de centros que no han tenido el apoyo econémico necesario de los
Ayuntamientos respectivos para su adecuado funcionamiento: ello ha sido °
particularmente acusado en localidades rurales en las que, con mayor frecuencia,
han sido las escuelas de Educacién Primaria las que se han visto frecuentemente
desatendidas.

d).- Otras financiaciones puablicas

La aportacion de recursos econdémicos a los centros escolares puede proceder
de otras instituciones u organizaciones de caracter publico. Asi, pueden existir
contribuciones de diversos organismos autbnomos o de entidades publicas diversas y
con distintos ambitos de incidencia o, incluso, pueden darse contribuciones de
organismos de caricter internacional, como :pueden ser la Unién Europea, la
UNESCO o cualquiera otra institucion de caracter publico.

3.2.- Financiacion puablica especifica

Ademas de cumplir con las responsabilidades de caracter general que se
deriven de su propia condicién, la necesidad de atender a peculiaridades que se
derivetrie su ubicacién o de-su propio funcionamiento puede requerir que los
centros educativos necesiten apoyo econémico: para tales situaciones, las
Administraciones publicas responsables deberian facilitar los recursos precisos.
Resefiamos, seguidamente, algunas de las peculiaridades que pueden requerir tal
financiacion publica especifica.

a).- Para atender a necesidades educativas especiales.
Sobre tal aspecto, 1a Ley Orgénica de la participacion, la evaluacion vy el

gobierno de los centros docentes sefala en su articulo 7.3: “En cualquier caso, las
Administraciones educativas prestarin especial apoyo a aquellos centros que
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escolaricen alumnos con necesidades educativas especiales” Tales necesidades
educativas pueden ser de diversa indole, ya se trate de impedimentos fisicos, de
deficiencias intelectuales, o de trastornos psiquicos.

Cabe senalar, por ejemplo, la necesidad de disponer de recursos adicionales
que requiere la atencién a alumnos. ciegos, sordos o de cualquier otro tipo de
deficiencia fisica, ademds de otras de tipo psiquico o mental. El enfoque
predominante desde el punto de vista organizativo aboga hoy por la integracién de
los sujetos con algin tipo de deficiencia en centros “ordinarios” (en lugar de hacerlo
en otros “especificos” especializados en una u otra deficiencia o en deficiencias
predominantes).

Sin embargo, las experiencias e investigaciones llevadas a cabo ponen de
manifiesto que este planteamiento educativo resulta ventajoso siempre que se
establezcan programas personalizados para quienes necesitan especiales apoyos para
las deficiencias que posean; pero cuando no se lleva a cabo tal apoyo personalizado,
los inconvenientes de la integracion pueden ser mayores que los de la atencién en
centros especificos, tanto para quienes poseen algun tipo de deficiencia, como para
los restantes alumnos que conviven con ellos en el mismo centros.

Es facil suponer que un apoyo personalizado a quienes, estando en un centro
integrado, necesitan atenci6én a algin tipo de necesidad requiere un apoyo
econdémico adecuado. La falta de este apoyo es, precisamente, la que impide una
auténtica igualdad de oportunidades para todos y, en muchas ocasiones, ha estado
en la base de la insatisfaccion de profesores, padres y otros sectores en el tratamiento
préctico de la integracion en nuestro pais en los afios recientemente transcurridos.

Particular atencion pueden requerir aquellas personas que, por causa de
algun tipo de deficiencia o incapacidad, ya sea ésta de caracter fisico, psiquico o
mental, nunca podran alcanzar un nivel suficiente de desarrollo que les permita
sobrevivir dignamente de un modo auténomo. En casos de este tipo es preciso
establecer un sistema de tutela adecuada a tales personas, que se extienda mas alla
de la educacion obligatoria y que, tal vez, haya de abarcar toda la vida de las
personas que poseen tal deficiencia o incapacidad.

b)=Para compensar situaciones de nivel socioeconémico desfavorecido.

En el mismo texto legal y articulo se prevé la posibilidad de que las
Administraciones pdblicas presten apoyo especial a centros o instituciones educativas
“que estén situadas en zonas social o culturalmente desfavorecidas”. El otorgamiento
de iguales recursos econémicos a todos los alumnos, haciendo caso omiso de las
deficiencias de los que proceden de mas bajos niveles econémicos colocaria a estos
Ultimos en desventaja para su educacién. Es preciso, por tanto, proveer de mas
recursos a los que menos tienen.

Se ha criticado frecuentemente a los sistemas educativos de ser un. producto
del sistema econémico - social imperante y, también, de reproducir generalmente la
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estructura social de los colectivos que promueven tal sistema educativo. Sin negar la
realidad de tales afirmaciones, no es menos cierto que la educacion sigue siendo el
instrumento mas eficaz de transformacion de estructuras sociales injustas, como lo
prueba el hecho de que, con cardcter general, quienes obtienen mayor nivel de
educacién obtienen més facilmente un trabajo y alcanzan niveles de renta por su
actividad profesional superiores a las de los que poseen menos educacion.

Una actuacién que propicie la posibilidad de que los sectores menos
favorecidos econdémica y socialmente reciban mayor apoyo econémico para poder
recibir educacion parece ser, por tanto, un elemento de contribucién a la mayor
justicia social, a la mejor distribucion de los bienes comunes y, en definitiva, a la
mayor estabilidad de los colectivos humanos.

C).- Para atencion particularizada a minorias culturales en desventaja.

Como en tantos otros paises, también en el nuestro contamos con minorias
culturales (a veces de base étnica) que se encuentran en situacién de desventaja
respecto a otros colectivos. Como ejemplo relevante de esta realidad tal vez
podamos referirnos a los gitanos, algunos de los cuales se encuentran claramente en
situacion de inferioridad de desarrollo econémico, social y educativo respecto a otros
colectivos.

Por otra, parte, Espaia se ha convertido, en los Gltimos afios, en un pais con
un fuerte contingente de emigracion. Esta realidad social esta incidiendo fuertemente
en las instituciones escolares, a las que acuden alumnos procedentes deferentes
contextos culturales o de otro tipo, todo ello ademas de la pluralidad cultural que ya
existe en nuestro pais. No somos, en absoluto, partidarios de establecer una
educacién diferenciada por razones étnicas. Sin embargo, las diferencias culturales,
particularmente cuando se refieren a grupos o sujetos situados en desventaja, han de
tener un tratamiento diferenciado suplementario en educacion. Esta exigencia
requiere, ademas de otros elementos de caracter técnico. pedagogico, una especifica
atencion econémica.

La primera dificultad con la que suelen encontrarse los individuos
procedeates de minorias culturales.en desventaja suele tener una base lingiiistica
fuerte. Esto es particularmente evidente en los emigrantes que proceden de paises
que poseen una lengua distinta a la nuestra. Pero, ademas de esta dificultad que
inicialmente puede aparecer en los colectivos a que aqui nos referimos, la
integracion cultural de los mismos constituye un proceso complicado al que hay que

atender y para el que se precisan recursos que pueden requerir un apoyo econémico
complementario.

La necesidad de apoyo complementario de caricter econémico puede
resultar, incluso, mas acusada si se asume la tendencia actualmente predominante en
la mayor parte de los paises desarrollados, en los que se parte de la necesidad de
aceptar la diversidad cultural: sobre la consideracion de que no deben existir culturas
que eliminen o impidan el desarrollo de otras, se trata de permitir la convivencia en
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régimen de interculturalidad. Ello exige atencién y, por tanto, recursos para que las
personas procedentes de culturas minoritarias reciban atencién en su cultura de
origen, ademas de la que se les ha de prestar en la que aquélla que los recibe.

3.3.- Chegque escolar

La férmula del cheque o bono escolar fue propugnada por Friedman, M.
(1962), como férmula para mejorar la eficacia de los sistemas educativos. Lo que,
precisamente, plantea ya este autor es que, si bien es comprensible que los poderes
publicos financien la educacion basica y obligatoria, no parece tener justificacion
suficiente el hecho de que tales poderes puablicos se erijan en gestores de los
establecimientos educativos.

Como alternativa, este autor propone que la Administracién publica entregue
a los padres de familia cupones o cheques de un cierto poder adquisitivo para cada
hijo en edad escolar: estos cheques serian utilizables por los padres como medio de
pago de la educacién de sus hijos, y serian abonados a los centros escolares que los
padres eligieran (Gomez, F., 1974: 171). El cheque podria utilizarse indistintamente
en centros publicos o privados. Ninguno de tales centros recibiria financiacion
directa de la Administracién puiblica, sino que sus ingresos procederian de los
cheques recibidos de los padres de alumnos o, en su caso, de los propios alumnos
que, libremente, hubieran elegidos tales centros. En el profundo debate suscitado en
torno a este tema han aflorado algunas de las ventajas que el sistema podria suponer,
a saber:

e Reduccion del gasto pablico, a la vez que mayor disponibilidad real de recursos
econémicos para los centros

o Facilidad de ajuste a las necesidades de los clientes o usuarios de los centros

e Acomodacién del funcionamiento de los centros a las apetencias de los propios
usuarios

e Estimulacion de la iniciativa de los centros para atraer alumnos

e Acomodacion de los gastos reales de los centros a su funcionamiento concreto

e Mejoria en los propios centros de la relacion coste — resultados.

.5 La realidad pone de manifiesto, sin embargo, que el cheque escolar “es
atractivo porque se orienta hacia la familia; pero resulta también muy controvertido”
(O "Donoghue, M., 1982: 214 — 216; Sergiovanni y otros, 1987: 377). Aunque la
formula ha tenido escasa aplicaciéon, si se ha utilizado, mas bien con caracter
experimental en algunos casos (Carnoy, M., 1983: 43 - 44). Pero lo que si es
evidente es que ha suscitado una gran polémica (Levin, H.M., 1980) y siguen
suscitindola cuando, en ocasiones sucesivas, se vuelve a plantear la posibilidad de
establecer este sistema de financiacion econémica de centros. £n efecto, poco tiempo
después de la aparicion de esta idea, Blaug, M. (1972) ya afirmiaba lo siguientes “pese
a la necesidad de recursos que existe en la educacién, se ha cerrado el paso a
sugerencias como la de Friedman, que permitiria explorar {a viabilidad de nuevas
fuentes de financiacion”. A lo largo del debate en torno al cheque escolar se han
esgrimido contra el mismo diversos argumentos, tales como los siguientes:
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e Riesgo de excesiva privatizacion de la educacion

e Potenciacién de centros excesivamente diferenciados en su rendimiento y estilo
educativo

e Necesidad de establecer un sistema de gestion de los cheques, lo que podria
suponer un incremento de la burocratizacién e, incluso, un aumento del coste.

e Carencia de capacidad en la mayoria de los padres para valorar la calidad de los
centros educativos, lo que hace imposible que elijan acertadamente

e Peligro de exagerada competitividad entre los centros

e Incremento de la segregacién y la desigualdad social como consecuencia del
exceso de competitividad

e Posibilidad de que los centros atraigen alumnos por razones ideologicas o de
confesionalidad, mas que por la calidad de su educacién (Levin, H.M., 1980).

Aunque estos y otros argumentos a favor o en contra son frecuentemente puestos
de manifiesto cuando, de modo recurrente, se suscita cada cierto tiempo el tema del
cheque escolar, la realidad es que tal idea no ha tenido arraigo en los sistemas -
educativos.

3.4.- Generacidn de recursos propios

Sin que ello suponga renunciar a la financiacion pablica para el
mantenimiento en condiciones de dignidad de la oferta educativa, particularmente la
comprendida dentro del &mbito de la obligatoriedad, se suscita recientemente con
cierta intensidad la posibilidad de que los centros escolares puedan allegar recursos
que mejoren su condicién y funcionamiento (Wheale, )., 1991). Tal posibilidad
parece acentuarse con el arraigo que va cobrando la autonomia de centros v,
también, con el convencimiento de que ios recursos pablicos son siempre limitados
y no permiten adaptarse suficientemente a la realidad de cada centro escolar.

La limitacion de los recursos econémicos destinados a.la educacion vy,
particularmente, a los centros escolares parece ponerse mas de manifiesto por varias
razones, a saber: por el incremento del coste de una educacién de calidad en
proceso de mejoramiento constante; por la desconfianza que en los Gltimos veinte o
treinta=a®os se ha producido respecto a la creencia de que a mdas inversién
econdmize. publica mejor edicacion; y por el reajuste a la baja de presupuestos que
muchos paises se ven obligados a introducir por necesidades de control y de reajuste
del gasto publico.

Sin embargo, hay sectores profesionales que piensan que los centros pablicos
nunca deben recabar ingresos por ningln concepto, ya que es la Administracién la
que debe proporcionar los medios econémicos suficientes para hacer frente a las
necesidades educativas. Claro que, “si se trata de actividades de ocio y tiempo libre
(aunque se las denomine “actividades extraescolares”) es cuestionable que la
Administracién tenga que ocuparse de ellas” (Asensi, J., 1998: 391) o, al menos, que
deba subvencionarlas econémicamente.

~
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En la Ley Organica sobre participacion, evaluacién y gobierno de los centros
docentes (LOPEGC) se plantea ya tal posibilidad, el establecerse que “Las
Administraciones educativas podran regular (...) el procedimiento que permite a los
centros docentes publicos obtener recursos complementarios, previa aprobacién del
Consejo Escolar” (articulo 7.3). Bien es verdad que en la misma disposicion y articulo
se determina ‘que “estos recursos deberin ser aplicados a sus gastos de
funcionamiento y no podran provenir de las actividades llevadas a cabo por las
asociaciones de padres de alumnos y de alumnos en cumplimiento de sus fines (...)".

El Gobierno del Estado, en un reciente Real Decreto prevé la posibilidad de
que los centros docentes publicos puedan obtener recursos por  distintos
procedimientos (RD. 2723/1998 de 18 de diciembre: articulo 8). De todos modos, y
si perjuicio de la necesaria acomodacion al ordenamiento juridico aplicable,
descartados los‘gastos de matricula y de enseiianza incluidos dentro de la gratuidad
de la ensefanza obligatoria, algunas de las férmulas que los centros pueden arbitrar
para la obtencion de fondos, ademas de los procedentes de financiacién puablica,
pueden ser las siguientes ‘

a).- Aportaciones de las familias de los alumnos

Incluso en el caso de alumnos de etapas o niveles obligatorios, acogidos al
tratamiento de gratuidad, son los propios alumnos o las familias de los mismos
quienes frecuentemente abonan algunos de los gastos que conlleva la educacion.
Este es el caso, por ejemplo, de los libros y material fungible escolar (cuadernos,
lapices, etc.), de los uniformes escolares (en los casos en los que existan), de los
equipos deportivos, etc.

No faltan, sin embargo, opiniones que insisten en que dentro de la educacién
gratuita, que suele coincidir con el periodo obligatorio, las familias y los alumnos
debieran estar totalmente exentos de cualquier tipo de contribucion econémica. Pero
la realidad es que en algunos casos, los alumnos o las familias abonan, también, el
coste de las actividades extraescolares o de los servicios que reciben, aunque la
legislacién al respecto (tal como prevé la normativa espanola) puede exigir que se
cobre a los alumnos o sus padres sélo el equivalente al coste que suponen tales
p{gitgciones, sin que esté permitido que éstas generen ningun tipo de beneficio para
el centro.

Se plantea, sin embargo, la opcion de que, sin perjuicio de la gratuidad que
ha de cubrir la calidad de la educacién dentro de un curriculo obligatorio, puede
establecerse la posibilidad de que los mismos alumnos reciban atencién formativa en
diversos aspectos: e, El coste de esta atencién complementaria podria ser cubierta por
las familias, especialmente si se tiene en cuenta que la financiacion publica puede
dificilmente cubrir tal enriquecimiento del curriculo o de apetencias formativas.

Se plantea incluso, la posibilidad de que, en el caso de que sean los propios

profesores quienes realicen actuaciones complementarias fuera del ambito de la
dedicacién que han de prestar como contrapartida a su trabajo, tales _ profesores
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pueden recibir compensaciones econémicas extraordinarias por su prestacion. De
todos modos, tanto la contribucién a de los padres como la remuneracién a los
profesores en el supuesto a que aqui nos referimos son, ciertamente, objeto de
debate y profunda polémica.

b).- Legados o donaciones de la comunidad

Aunque no existe demasiada tradicion en nuestro pais, una férmula de
obtencién de recursos econdmicos para los centros es, precisamente, la aportacion
desinteresada que puedan realizar a los mismos personas juridicas o privadas (Bray,
My Lillis, J., 1991). M4s tradicion parece existir entre nosotros de donaciones que se
hacen de determinados materiales didacticos o de otro tipo, mas que de apoyos en
dinero: asi, es relativamente frecuente encontrar fondos bibliograficos de centros que
han sido gratuitamente donados por personas particulares o por determinadas
entidades. A veces, las donaciones se refieren a mobiliario o a equipos. En algunos
casos, puede tratarse de donaciones de terrenos o, incluso, de edificios que son -
utilizados para fines educativos o de otros bienes.

En todo caso, una vez que las donaciones o legados de personas o entidades
han pasado a ser patrimonio de los centros, son éstos quienes deben gestionarlos
oportunamente. Aqui el principio de autonomia otorga a los centros la posibilidad de
gestionar los recursos recibidos de acuerdo a sus necesidades. Pero no los exime, en
modo alguno, de la obligacién de contabilizar e inventariar {as aportaciones recibidas
que pasan, asi, a incrementar la dotacion de los propios centros.

c).- Contribucién de fundaciones

La creacion de fundaciones que, sin animo de lucro, dedican fondos a
promover obras culturales, sociales, o de determinada condicién filantrépica es un
hecho relativamente frecuente en la actualidad. En muchos casos, se trata de
instituciones creadas al amparo de empresas o personas particulares que destinan
parte de sus fondos al sustento de una fundacion, al objeto de que, a través de esta
Galtima, geden canalizarse acciones que no producen beneficios pero que realizan
actuaciones para mejorar el bienestar de " diversas personas o colectivos. La
aportacion que entidades de este tipo puedan hacer a los centros escolares constituye
una fuente de provisién de recursos, cuyo tratamiento seria similar al sefalado para
las legaciones o donaciones.

Aunque no parece haberse desarrollado ain en el ambito de los centros
educativos no universitarios, si existen ya en nuestro pais universidades que ha
constituido su propia fundacién, y otras universidades estan estudiando la posibilidad
de formar alguna entidad de este tipo. La posibilidad de gestionar los fondos de una
fundacion, con un alto grado de libertad y el tratamiento mas generoso que desde el
punto de vista fiscal parecen tener los recursos disponibles (siempre que se cumplan
los requisitos precisos), puede suponer una extraordinaria oportunidad para que los
centros educativos (también los no universitarios) pueden establecer algan tipo de
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entidad de este tipo que les permita una mayor disponibilidad y autonomia en la
gestion de recursos econémicos.

d).- Aportaciones de sectores productivos o econémicos

Aparte de las posibles legaciones o donaciones a que nos hemos referido
anteriormente, los sectores productivos o empresariales pueden aportar, si asi lo
estiman oportuno, recursos econémicos para mejorar la situacién econémica de los
centros. Tal vez sea mas habitual la donacion a los centros de medios no
estrictamente econémicos, sino de equipos, materiales o, a veces, de servicios
prestados. Algunas entidades, como pueden ser, por ejemplo, las Cajas de Ahorros,
suelen facilitar apoyos del tipo mencionado a los centros escolares; pero otras
empresas o sectores productivos pueden, también, si lo estiman oportuno, facilitar
fondos de este tipo.

También en este caso, como hemos senalado para las donaciones o
contribuciones de fundaciones, el centro que las recibe habrd de inventariar y
justificar el destino de los fondos; pero, aunque habra de tener en cuenta, ademas, la
voluntad de quienes aportaron los recursos, la gestion de éstos tendra un amplio
margen de autonomia.

e).- Compensacién por servicios que presta el centro

El centro escolar podria prestar, en algunos casos y a personas fisicas o
juridicas, determinados servicios por los que podria recibir compensaciones
econémicas que incrementasen sus propios recursos. En algunas situaciones, tales
servicios pueden estar incluidos en convenios especificos por los que se regirdn; en
otros casos, puede tratase de acciones puntuales que no precisan de un marco
general regulador.

Condiciéon importante que habria que salvaguardar en la prestacién de
servicios de este tipo seria la voluntariedad de los alumnos u otras personas para
participar en ellos. También parece necesario defender el principio de igualdad de
oportunidades, en virtud de la cudl ninguna persona (particularmente si es alumno/a
déBnseiianzis obligatorias) podra ser excluido de participar en algin servicio o
actividad del centro por razones econémicas o de otro tipo que supongan una
privacion del derecho a tal igualdad de oportunidades. Este segundo principio podria
salvaguardarse a través del otorgamiento de becas o ayudas a quienes tuvieran
necesidad de asistencia econémica.

Asimismo puede suscitarse, en relaciéon con la prestacion de servicios
complementarios, la posibilidad de que puedan existir diferencias entre los diversos
centros, diferencias que pueden situar a algunos de estos centros peor dotados o en
situaciones mas desfavorables en situacién de desventaja respecto a otros que se
encuentren en mejores condiciones.
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La defensa de los derechos de los alumnos y de principios tales como los
senalados anteriormente, entre otros, han conducido a que para la realizacién de
actividades complementarias o la prestacion de servicios en los centros publicos
fuera necesaria la autorizacion de la Administracién educativa correspondiente; sin
embargo, la ampliacién del principio de autonomia en la gestion econémica de
centros educativos parece aconsejar que la responsabilidad sobre el cumplimiento de
las necesarias garantias recaiga en los propios centros. A partir de este supuesto,
algunos de los servicios que puede prestar un centro educativo son los que
referenciamos seguidamente.

e Alquiler de sus propias instalaciones, cuando no son utilizadas para los fines
propios del centro. Cabe referirse, por ejemplo, a espacios tales como el salén de
actos, la biblioteca, algan aula, el comedor, las instalaciones deportivas, el patio
de recreo, entre otros. El alquiler de instalaciones debe supeditarse, en todo caso,
al normal desarrollo de la actividad docente y de funcionamiento del centro, a su
realizacién fuera del horario lectivo (cuando sea necesario) y a la previa
programacion general (Asensi, J., 1998: 391).

e Prestacion de servicios de apoyo a la escolarizacién, tales como transporte
escolar o comedores en centros escolares. Tales servicios suelen tener una
regulacion especifica para el caso de centros puablicos, a la que habra que atender
oportunamente.

e Realizacion de servicios culturales  tales como representaciones teatrales,
videoforums, viajes culturales organizados, etc.

e Servicios sociales, tales como asistencia a minusvalidos, ayuda a personas
mayores, cuidado de animales, limpieza y acondicionamiento de espacios o
lugares pablicos, etc.

e Actividades lectivas no obligatorias ni incluidas en los fondos publicos"
destinados a ensefianza. Existe, en este sentido, un precedente en las actividades
complementarias que han venido prestando algunos centros concertados: tales
actividades debian ser no lucrativas, y debian llevarse a cabo previa propuesta
del consejo escolar, con aprobaciéon de la Administracion educativa responsable
, y con la supervision de dicho consejo escolar.

Cuestion ciertamente polémica en relaciér con algunos de estos servicios que
puede prestar el centro es la posible remuneracién al personal del mismo (en el que,
evidenteffiente, se-incluye el profesorado) por la prestacion de tales servicios. Parece
razonable que ello deba ser asi, cuando dicho persoral ha de realizar una dedicacién
complementaria fuera de su horario laboral. Pero es ésta una cuestion no exenta de
polémica y sobre la que se plantean algunos peligros, tales como: incompatibilidad
con la remuneraciéon por dedicacién plena o exclusiva; posible diferenciacién de
ingresos entre los profesores de uno u otro centro e, incluso, dentro del mismo
centro; posibles presiones para que los alumnos participen en act|v1dades 0 servicios
que suponen una remuneracion al profesorado; y otras.

f).- Pago por productos y bienes que elabora o vende la institucién

Aunque esta posibilidad puede ser dificil de llevar a cabo en algunos centros,
puede, en cambio, ser factible en otros, tales como los dedicados a la Formacion
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Profesional. En definitiva, se trata de vender productos que puedan haber sido
elaborados para servir de oportunidad de aprendizaje para los alumnos. Puede
tratarse, a veces, de pequenos objetos de decoracion, de cocinado o elaboracién de
reposteria. En otros casos pueden ser piezas o composiciones construidas en talleres
(aunque se trata de lugares de practica o de ensefianza). También cabe pensar en
algunas reparaciones que los alumnos puedan llevar a cabo (especialmente en
centros de Formacion Profesional), tales como pequeiios arreglos de automéviles, de
electrodomésticos o de cualquier otro tipo de aparatos.

Dentro de este apartado cabe considerar, también, la posible venta de bienes
muebles del centro pero que estén ya en desuso: estos bienes podrian ser vendidos
una vez desechados convenientemente de los inventarios respectivos. También
podrian considerarse incluidos aqui los intereses bancarios que puedan producir los
fondos depositados en entidades de este tipo.

g).- Otros ingresos.

Cabe referirse a los créditos remanentes de ejercicios anteriores: tales
créditos se incorporan al presupuesto siguiente. Para otros ingresos que puedan
generarse, el Ministerio de Educacion y Cultura recomienda a los centros que
obtengan la oportuna autorizacion de la Administracidn respectiva.

4 -Indicadores de rendimiento econémico desde la autonomia

La realizacién de valoraciones externas que se han llevado a cabo de los
centros educativos no parecen haber servido de gran utilidad para la mejora de tales
instituciones aunque, en algunos casos, pueden haber producido gran cantidad de
informacion. La critica que frecuentemente se exgrime contra tal enfoque de
evaluacién se dirige, tanto al modo de llevarla a cabo, como a los objetivos cuyo
cumplimiento pretendia evaluarse, y a los instrumentos de medida. En este sentido,
Gomez, F. (1974: 169) afirmaba ya que “existen razones mas que sobradas para
suponer que los instrumentos de medida seguiran siendo, durante muchos afos,
parciales e imperfectos, y que las funciones de produccién educativa continuaran
baﬂdose en presunciones cuestionables” .

El enfoque actual respecto a la valoracién de los centros parece estar mas
fundamentado sobre el propio compromiso y la intervencién de los implicados. Este
enfoque basico acabard por imponerse en el control de la dotacion y gestion de
fondos econdmicos de los centros, particularmente a medida que se refuerce la
autonomia de los mismos. De todos modos, al objeto de ofrecer referentes que
puedan utilizarse para la adecuada valoracién del funcionamiento econémico de los
centros, cabe referirse a determinados indicadores de rendimiento en este ambito,

que agrupamos en torno a los aspectos siguientes: gerencial, econémico, pedagégico
y social.
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4.1 .- Indicadores gerenciales

Harian referencia a la forma en que se ha llevado a cabo la concepcién vy
elaboracién del presupuesto, a la gestién de los fondos econdmicos y a la
acreditacién del gasto. Como indicadores concretos que podrian considerarse dentro
de este ambito podrian citarse:

e La eficacia o cumplimiento ajustado de los objetivos previstos

e la eficiencia, que nos situaria ante el grado de cumplimiento de tales objetivos
pero teniendo en cuenta los recursos disporibles.

e La equidad, que aludiria a la adecuacién de los recursos empleados con las
necesidades de los diferentes sectores. Dentro de este criterio habria que incluir
la dotacién equilibrada a los diferentes componentes de un centro, incluyendo a
cada uno de los profesores y miembros que lo constituyen.

e La participacién de los implicados. La gestion del presupuesto debiera contar
con la opinién y la intervencién de sectores e individuos que configuran el
centro. Ademés de ello, en alguna medida parece deseable la intervencion de
quienes contribuyen a los fondos del centro y, en cierta medida, de aquellos
sectores que puedan estar interesados en su funcionamiento y resultados (por
ejemplo, los propios empleadores u otros sectores sociales).

4.2 - Indicadores econémicos

Tales indicadores harian referencia a la idoneidad del proceso seguido,
teniendo en cuenta las exigencias de una correcta gestién econémica y contable.
Algunos de los criterios que parece deben incluirse dentro de estos indicadores
podrian ser:

e El equilibrio contable, que haria corresponder los ingresos presupuestados y
recibidos con los gastos efectuados.

e FEstructuracién de ingresos y gastos por programas, lo que permitird una adecuada
atencion a los diferentes ambitos de gestion economica (Real Decreto 2723 /
1998 de 18 de diciembre: articulo 9°.2).

e la flexibilidad, en virtud de la cual puede atenderse puntualmente a necesidades
real€s del centro, incluso a aquéllas que no fueron absolutamente previstas y
presupuestadas. ‘

4.3.- Indicadores pedagédgicos

Los indicadores de caracter pedagégico harian referencia a los aspectos mas
especificos de un centro educativo, es decir, a los resultados edutativos y a los
componentes organizativos y funcionales que hacen posibles los primeros. En
nuestro modelo de referencia integral de la calidad de un centro o institucién
educativa diferenciamos entre los predictores y los indicadores de dicha calidad
(Gento, S., 1996). Pero, aun contando con la dificultad de considerar de un modo
aislado alguno de los componentes, cabria plantearse que los recursos econémicos
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de un centro debieran servir para lograr un buen producto educativo. Tal producto
educativo, que ciframos esencialmente en los valores, consistiria en el desarrollo
equilibrado de las dimensiones basicas del hombre, a saber:

e Ladimensién fisica (a través de la educacion fisica)

e La dimensién espiritual (a través de 1a formacién intelectual, moral y estética)

e La dimensién socio - relacional (a través de la formacidn social y la preparacion
para el éxito)

e La dimensién trascendente (mediante la formacion religiosa por la que
libremente opten los alumnos y, en su nombre cuando proceda, los padres de los
mismos)

4 .4.- Indicadores sociales

Los indicadores de caracter social nos situarian ante el efecto que fuera de las
aulas tiene la actividad que en ellas se realiza y los resultados que se consiguen en
los d4mbitos socio - ambientales. En definitiva, la valoracién se efectuaria en base a
descriptores que aludiesen a la medida en que la educacién tiene un efecto positivo
sobre la sociedad y en el medio en que éstz se desenvuelve. Tal efecto lo agrupamos
en torno a cuatro grandes bloques, a saber:

e El impacto familiar: la educacién ha de mejorar las relaciones familiares y la
situacion general de la familia de procedencia de los propios alumnos y, en su
caso, de aquélla en la que se insertan

e El impacto laboral: la educaciéon ha de facilitar el acceso al trabajo y la
permanencia en el mismo en condiciones de satisfaccién para las partes
implicadas y de rendimiento adecuado.

e El impacto académico: dado que el ser humano estd abocado, en la actualidad, a
la basqueda de la formacién continua v permanente a lo largo de toda su vida, el
efecto que la educacion recibida tenga en otras etapas formativas constituye un
indicador de la calidad de la educacién

e El impacto socio - ambiental, en general: los seres humanos conviven con otras
personas en diversos ambitos, en los que deben mostrar su solidaridad y
contribucién para el bienestar de sus semejantes y de aquellos con quienes

~%onviven. Caben aqui descriptores tales como la tolerancia, el nivel sanitario, el
respeto a los demads, el cuidado del medio ambiente y otros.
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Coloquio

Moderadora : Doila Maria Rosa de la Cierva y de Hoces, Consejera del Consejo
Escolar del Estado .

La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias, profesor Gento.

Realmente, lo que ha hecho para podernos exponer los puntos principales de
la segunda parte, autonomia econémica, ha sido casi malabarismo.

~ Las notas pueden ayudar, los cuadros y los esquemas que nos ha puesto
también.

Sin duda esta union de autonomia con participacién y autonomia econémica,
junto a la fundamentalidad del liderazgo para la calidad, nos van a dar pie para el
debate.

Soy consciente de que ha tocado algunos aspectos fuertemente polémicos en
el seno de este Consejo Escolar del Estado, manifestados en sus sesiones maés
amplias, celebradas con participacién de los Consejos Escolares Autonémicos y de
todas aquellas personas interesadas en el tema de la educacion. No los voy a tratar a
ahora, sino al principio, cuando vayamos a empezar el didlogo, para dar un descanso
a todos los que estamos aqui presentes.

Su exposicién ha sido de una enorme intensidad y de una enorme riqueza.
Realmente, lo que hemos dicho de su preparacion queda ampliamente de manifiesto
con su exposicion y con la precision con la que se ha expresado; precisién —repito-
que no impide que haya disparidad de criterios y que haya distintos planteamientos.
Ha tenido la valentia de plantear sus puntos de vista sabiendo que ahora se va a
someter a una fuerte critica, sin duda constructiva. El relator tendra un trabajo arduo

que hacer, para compaginar las afirmaciones que se han hecho y el debate que
después pueda suscitarse.

Muchas gracias.

La seiiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Tenemos un tiempo amplio para el
didlogo y el debate.

Tenemos dos grandes temas sobre los que debatir. El primero, el de la
participacion, sabiendo hasta que punto es basica en el centro, su relacion con la
autonomia y los distintos niveles que nos ha expuesto el ponente. Ha afirmado que la
dimensién participativa es la mas valorada por todos los estamentos de la
comunidad educativa y que, al mismo tiempo, estid en la base del liderazgo. Ha
expuesto donde estan los impulsos en esa intercomunicacion formal y no formal y en
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esa aplicacion de técnicas de la informacion, las repercusiones internas y externas y
algunas ideas de los expertos .

En segundo lugar, en el capitulo referido a la autonomia econdmica de los
centros, con esas condiciones de previsién y atencién a las necesidades propias,
encontramos algunos aspectos polémicos -que pueden ser muy enriquecedores en
este momento de didlogo, porque puede haber distintas opiniones-, como la
obtencion de recursos por los propios centros puablicos y privados —quiza como
resultado de una concepcion neoliberal de la educacién-, como el interrogante sobre
quién debe mantener las instituciones educativas, con algunas experiencias
inquietantes, o como los indicadores del rendimiento.

Todos tenemos los guiones, aunque los ha enriquecido mucho con la
exposicion y los cuadros que ha ido poniendo.

Comenzaremos el debate concediendo un turno de palabra a aquellos que lo
soliciten. El sefior ponente ird respondiéndoles, al menos de momento, uno a uno.
Seria bueno que primero se hicieran preguntas sobre participacién y luego sobre
aspectos econémicos, pero eso va a ser practicamente imposible porque, entre otras
cosas, puede haber personas que deseen plantear preguntas sobre ambos puntos y
que luego tengan que marcharse. Por tanto, las intervenciones se realizardin como
mas les guste a las sefioras y sefiores intervinientes.

Ruego a las personas que quieran participar que pidan la palabra diciendo en
alto su nombre y la organizacién a la que pertenecen. (Piden la palabra: Isabel
Rodriguez Gonzdlez, del Consejo Escolar del Estado y representante de CEAPA;
Maria Luisa Martin Martin, del Consejo Escolar del Estado y representante de la
Federacion de Ensefianza de CC.0O.; Juan Hernandez Carnicer, del Consejo
Escolar del Estado, y Daniel Lucendo, del Consejo Escolar del Estado y
representante de ANPE.)

Bien, si no hay mas peticiones de palabra, vamos a iniciar el didlogo.
Tiene la palabra, Isabel, representante de CEAPA.

B - - - .

ISABEL (Representante de CEAPA): Mi intervencién, como no podia ser
menos, se va a centrar en el aspecto de la autonomia econdémica, algo que contempla
la LOPEG, como bien se ha dicho aqui, y a lo que, en su momento, la organizacién
a la que represento manifesté su oposicion. La mayoria de las personas y de las
instituciones que estan aqui conocen nuestro posicionamiento.

Una vez mas tenemos que insistir en los argumentos. Cuando hablamos de
autonomia econémica, a aquellas personas que proceden de pequefias provincias
nos da un poco de risa cuando se propone utilizar las instalaciones de los centros
publicos como un elemento que propicie que los centros se aseguren unos ingresos.
Si tenemos en cuenta que en la mayoria de los centros de Secundaria —no vamos a
hablar de Primaria- los gimnasios son de chiste y los patios a veces no existen, me
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pregunto qué podemos alquilar, como no alquilemos ese alumnado conflictivo y casi
marginal que tiene la escuela publica —afortunadamente-.

Nos preocupa ademas que la Administracién pueda lavarse las manos con
este argumento. Aqui se ha hecho referencia a la situacion de diferentes pafses en los
que en unos casos se ha reducido el presupuesto en educaciéon y en otros, como
Espafia, se ha mantenido. A lo mejor la Administracién hace dejacién de sus propias

responsabilidades con la excusa de que los centros pueden buscar sus propias vias de
financiacion.

Me gustaria que me dijera cémo puede la escuela pdblica buscar vias de
financiacion.

Quiero hacer también una observacion respecto al cheque escolar. Hasta este
momento, este tema siempre se habfa planteado como un elemento de libertad de

eleccion de centro, pero ahora mismo no lo encajo para nada en la autonomia de los
centros escolares.

Gracias.

La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
Tiene la palabra don Samuel Gento.

El sefior GENTO PALACIOS: Muchas gracias.

En primer lugar, quiero que quede constancia aqui de que yo soy un modesto
profesor universitario y no tengo solucion a todos los problemas, ni tengo resuelto
como convendria hacer eso. Yo he planteado una serie de ideas para el debate que
podrian ponerse en marcha o no.

Respecto a la utilizacion de las instalaciones de centros pablicos -quiza
he subrayado mas lo de centros publicos porque se supone que los centros privados
tienen una mayor libertad- es una opcién que ahi estd. Evidentemente, ya he
indicado que, en cualquier caso, la posibilidad de obtener recursos propios debe
sona@terse a determinados principios fundamentales: la igualdad de oportunidades, el
derecho a la educacion, etcétera. Ciertamente, en algunos casos, puede haber
centros que tengan instalaciones que puedan poner a disposicion y otros que nos las
tengan. También, sin que yo crea que la Administracion deba lavarse las manos, que
no lo creo, podria existir la posibilidad de mejorar las propias instalaciones a través
de otras intervenciones. En fin, éste es un tema polémico sobre el cual yo puedo
lanzar algunos argumentos —puede haber otros-, que no presuponen una decision.

La Administracion no debe lavarse las manos. Este es un avance social y
politico de todos los paises. La educacidén basica obligatoria es ademas gratuita y esto
no se lo plantea ningtn pais, pero, evidentemente, los recursos son limitados vy,
salvando esos principios fundamentales, si se puede mejorar de alguna manera |,

~
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cuanto mas dinero tengamos —aunque no sélo- podremos dar un mejor educacién.
En cualquier caso, como ya he dicho, éste es un tema de debate.

El tema del cheque escolar ha sido y sigue siendo muy polémico, y siempre
que aparece hay argumentos a favor y en contra. No sé si estd bien metido en esta
tematica, pero, en cualquier caso, seria una forma de que los centros se proveyesen
de fondos a través de esos cheques que los padres entregan, porque quieren hacerlo,
a centros determinados. ;Qué argumentos se dan a favor? Que efectivamente
favoreceria la libertad de eleccién, que reduciria el gasto pablico, que los centros se
acomodarian mds a las apetencias de los padres y tal vez a sus necesidades, etcétera.
Sin embargo, algunos de estos argumentos podrian darse también en sentido
contrario. Por ejemplo, fo de que reducen el gasto publico, algunos dicen que es una
verdad a medias, porque habrd que organizar eso, habrd que montar una direccién
general del cheque escolar, etcétera, y eso puede suponer un gasto adicional. Que
esto puede suponer una excesiva privatizaciéon de la educaciéon, que puede
exagerarse la diferencia entre unos centros y otros, porque sabemos que los padres a
veces se orientan hacia centros determinados, por las razones que sean, y a veces
hay que ponderar esta orientacién de los padres. Por tanto, sigue siendo un tema
muy polémico. Ahora bien, desde el punto de vista del analisis, como profesor, como
alguien que reflexiona sobre el tema, diria que parece que es una idea que no ha
cuajado, esto parece ser lo cierto, de vez en cuando se resucita, pero no existe una
implantacién generalizada del cheque escolar. Esto, desde un analisis de la realidad,
parece ser asi, lo que no quiere decir que no se pueda resucitar en algin momento;
ahi esta.

La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
Tiene la palabra dofia Maria Luisa Martin Martin.

La sefiora MARTIN MARTIN (Consejera del Consejo Escolar del Estado .
Representante de la Federacién de Ensefianza de CC.OQ): Buenos dias a todos y a
todas.

En primer lugar, quisiera agradecer al profesor Gento su asistencia a este
seminarig, asi como la exposicién que nos ha hecho y que ha precedido a estas
intervenciones.

Dicho esto, me gustaria hablar de muchas cosas, pero como no quiero abusar
del tiempo, intentaré apuntar minimamente algunas cuestiones. En primer lugar voy a
hacer una serie de reflexiones y, después, formularé algunas preguntas al profesor
Gento.

Usted afirma que la autonomia institucional es un componenté esencial en el
proceso de mejora de la calidad de la ensefianza. Yo creo que esa es una afirmacién
excesivamente definitiva. Me explico. Hay sistemas escolares fuertemente
centralizados en los que se puede considerar que tienen una aceptable o una buena
calidad de la ensenanza -depende de los indicadores, evidentemente-, en concreto,
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la escuela francesa. Por tanto, pienso que la autonomia es un componente que puede
favorecer la calidad de la ensefanza, pero no haria esa afirmacion tan definitiva que
hace usted de que es algo esencial.

Comparto que hay una serie de presupuestos filosoficos, pedagogicos,
psicolégicos, sociales, etcétera, que justifican la autonomia de los centros. No los
voy a enumerar todos, pero me gustaria remarcar los aspectos sociales. Es verdad que
la autonomia puede estar justificada por la atencién a la diversidad -que es un
elemento clave en una ensefianza comprensiva-, por la adecuacién al contexto
inmediato, por la necesidad de dar respuestas ripidas a la cambiante realidad
socioecon6mica y a la democratizacion de los procesos educativos. Pero también
hay una serie de reticencias, algunas de las cuales ha ido dejando caer usted durante
su intervencion.

Analizar los aspectos pedagégicos de la autonomia no puede llevarnos a
olvidar sus dimensiones politicas y econémicas, que creo que merecen un analisis
por parte de este Consejo Escolar del Estado y por todas las personas invitadas, y
deben ser motivo de reflexiéon. En definitiva, creo —y esa sera una de las preguntas
que después le haré- que el tema de la autonomia tiene un gran contenido ideolégico
y, por tanto, las estrategias, las medidas y la normativa que se adopten para
desarrollar esa autonomia van a venir determinadas por las concepciones que se
tengan de la funcién social de la educacién. A mi organizacién y a mi nos preocupa
que, en el contexto de los paises desarrollados -y usted asi lo ha apuntado-, se esta
abriendo camino un estado de opinién respecto a las posibilidades financieras que se
destinan a la educacion. En estos momentos ya se ha llegado al tope de lo que se
puede destinar a educacién. Si analizamos este contexto, ;potenciar la autonomia -
con las estrategias y medidas concretas que usted ha apuntado que ya se han llevado
a cabo- no puede significar que se transfieren 2 los niveles inferiores gran parte de los
problemas que corresponden a los niveles superiores?

Por otra parte, ;qué estrategias se estdn siguiendo en el tema de la
autonomia? Todos decimos que si a la autonomia de los centros, pero las estrategias
que se estan siguiendo hasta ahora en nuestro sistema educativo son estrategias que
llevan a la competencia entre los centros y a la eleccion por los consumidores. Se
habla de consumidores, se habla de usuarios, se habla de clientes, y se esta
olwi@ando la-palabra ciudadanos, que implica valores colectivos, mientras que la
palabra clientes implica valores individuales. Si la concepcién previa a la autonomia
y las medidas que se van a adoptar van a tener en cuenta las leyes del mercado y
van a considerar la educaciéon como una mercancia cuyo valor viene determinado

por la demanda de los clientes, se esta poniendo en cuestién el servicio pablico de
~educacion. No quiero seguirme extendiendo. Hay que ver la realidad de los centros
que tenemos y las medidas.

También me gustaria hablar sobre el tema de la gestién de la calidad total y
cémo esta desarrollando el tema de la autonomia.

Seguiria mucho més. No sé si ha sido suficiente el esbozo que he hecho.
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Finalmente, me gustaria que me respondiera a las siguientes preguntas:
;Usted considera que este tema tiene un contenido ideolégico, que va a depender de
esa funcion que se le asigne a la escuela el que se lleven a cabo unas medidas u
otras? ;Cree que las reticencias que aparecen respecto a la autonomia tienen razén
de ser? ;En su opinién, merecen que se las tenga en cuenta? Y si se tienen en cuenta
esas reticencias, ;qué elementos serian necesarios para evitar las consecuencias de lo
que de algin modo pronostican? Me estoy refiriendo a si seria necesario el
establecimiento de mecanismos compensatorios en los centros o el establecimiento

de dispositivos que favorezcan la participacién —que sera el tema que posteriormente
se abordara-.

También me gustaria conocer su opinién sobre si, en las condiciones
laborales actuales del profesorado, puede llevarse a cabo esta autonomia o si seria

necesario ordenar los tiempos y los espacios para dar respuesta a las nuevas
necesidades. ’

Nada mas. Muchas gracias.
La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
Tiene la palabra el profesor Gento.

El senor GENTO PALACIOS (Profesor titular de Organizacién de Centros
Educativos de la UNED): Muchas gracias.

Ha expuesto usted muchas ideas interesantes.

Ciertamente, nos encontramos ante un tema polémico y politico.
Efectivamente, la educacién es un tema politico, no solamente por el interés de las
distintas opciones politicas, sino también porque es un tema en el que la gente
quiere participar porque le interesa. Eso estd absolutamente claro. Alguien ha dicho
que el tema de la participacion, tal y como esta planteado, es practicamente una
copia de la participacién politica; algo de eso hay. Pero hay algunas constantes que
parecen estar en las tendencias que se consolidan en el mundo, sin perjuicio de que
las solucicres politicas y polit co-administrativas sean peculiares.

Ha afirmado que hay sistemas centralizados que tienen un grado eminente de
calidad. Es verdad. Tampoco se trata de bascular hacia posiciones extremistas y
maximalistas, porque no existen sistemas puros. En cualquier caso, segiin como se
configure el Estado podria configurarse la articulacion de la autonomia.

Yo defiendo -y en eso estoy rotundamente de acuerdo- que debe salvarse la
gratuidad y, por encima de ella, la posibilidad de que cualquier ser humano, con
independencia de cualquier condicién, tenga las maximas posibilidades de acceso a
la educacién. Yo defenderia eso con uinas y dientes, y, probablemente, el principio
basico de este principio fundamental es que la educacién sea gratuita. ~
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Ahora bien, evidentemente nos encontramos en una vertiente de aguas. Yo
creo que el reto del futuro esta en la profesionalizacion de la educacion y de los
educadores. Los educadores quizds no estdn en unas condiciones demasiado
favorables; son funcionarios —si no se ha dicho, se dird-. Evidentemente, el reto es
ése: los propios profesionales de la educacion deben asumir esa responsabilidad.
Claro que la Administracién Educativa tiene otras responsabilidades a las que no
debe renunciar, responsabilidades politicas, etcétera, pero son planos diferentes.
Desde luego, hay que acentuar la profesionalizacién de los que intervienen en éste y
en cada uno de los temas. Eso lo descubrieron los japoneses cuando empezaron a
pensar que quien mds sabia de hacer tornillos no era el ingeniero ni el director de la
fabrica, sino el sefior que hacia los tornillos. ;Quién va a saber mas de educacién?
Evidentemente, el que la est4d haciendo, y tendremos que contar con él. Reforzar la
profesionalizacién forma parte de la clave de la mejora de la educacién del futuro,
més que las disposiciones del Boletin Oficial del Estado, que jOjala! Ayuden, pero la
clave fundamental es ésa, y en el &mbito de investigacion se estd avanzando en esa
linea; de ahi el refuerzo de la autoevaluacién, el refuerzo del protagonismo de los
profesores, el refuerzo del disefo curricular en los centros y, ahora —~quiza sea el
colmo- la autonomia econémica.

A mi no me gusta la palabra “clientes”, se lo confieso. Desde luego, yo no
hablo de clientes porque es un término que aborrezco en términos generales —el
término-. Si hay significados de ese concepto que asumo. Evidentemente, aquella
persona que recibe la educacién directamente y que, de alguna manera, tiene algo
que ver, tiene intereses, participa de este concepto. Pero el concepto cliente no me
gusta y creo que no hay necesidad de utilizarlo, lo mismo que no debemos ser
serviles de otras lenguas extranjeras, aqui tampoco debemos serlo. En educacién
podemos utilizar otro término en vez de “clientes”; podemos hablar de alumnos, de
profesores, de padres o de lo que usted quiera.

~ En cuanto a las posibles reticencias respecto a la autonomia de los centros,
creo que efectivamente esto no se puede hacer sin una minima consideracién vy,
desde luego, nunca a partir de cero. Las transformaciones sociales, politicas y
educativas son un proceso muy lento, no se cambia de la noche a la mafana. En
cualquier caso, la mejor reforma educativa es aquella que tiene en cuenta el estado
de<f-cuestion, que, naturalmente, considera los riesgos que supone embarcarse en
una nueva aventura y que analiza otras experiencias que puedan existir al respecto,
de esta manera podrian evitarse las consecuencias desastrosas. Pienso que la
gratuidad de la educacion es un bien con una enorme carga y que hay que mantener,

pero por encima de eso estd la posibilidad de que todos puedan acceder a la
educacion. :

Sobre el tema de la participacion le digo méds o menos lo mismo. Es un tema
que me gusta, pero es dificil, porque ademds tiene un componente de caracter
tecnoldgico. Participar significa hacer las cosas de una manera determinada. ;Cémo
dirigir un grupo de personas para que no pierdan el tiempo, para que se cumplan los
objetivos, para que todo el mundo intervenga y no haya sélo uno o dos que
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capitalicen el debate y hagan perder el tiempo a los demas? Supone una manera
determinada de promover la actividad de un grupo determinado, y esto hay que
aprenderlo y no se puede aprender de la noche a la mafana. Yo estoy en eso, en el
estudio, en la reflexién y en el analisis.

Respecto al profesorado, todo el mundo dice — no sé si siempre lo cree- que
el profesor es la pieza clave de la reforma de la educacién. Yo asi lo creo. Ustedes
piensen lo que les parezca oportuno. Es verdad que a la hora de reconocer esto no se
actda consiguientemente, pero creo que es desde el refuerzo de la profesionalidad, el
“empowerment” -que es un término dificilmente traducible al espafiol pero que
ahora estd muy de moda en gestion y en organizacién de empresas, pero también en
educacion-, desde la potenciacion de la propia capacidad de los individuos es como
mejor podemos avanzar hacia la mejora de {a calidad. ;Qué pueden hacer los
profesores cuando estin en malas condiciones? Si el profesor es la clave,
evidentemente, lo mdas importante es él. Un buen profesor con escasos recursos
puede hacer muchas y mejores cosas que un mal profesor con muchos recursos, lo
que no quiere decir que al buen profesor no le demos buenos recursos. '

Para movilizar a los profesores es muy importante la voluntariedad, que es
un tema que estd implicito de alguna manera en la autonomia, en la participacién vy,
por qué no, en la calidad. No se puede mover a un grupo de funcionarios por el
Boletin Oficial del Estado, la intervencion debe ser voluntaria. Hay que establecer
mecanismos de reconocimiento mas que de incentivacién, aunque también. En
cualquier caso, son los propios implicados los que deben sentirse llamados, y a los
que no se sientan llamados es preferible dejarlos. Si lo hacemos bien, estoy seguro de
que el ejemplo cundira y la gente se animara. Yo recuerdo -y con esto termino- que,
visitando una escuela a la que me invitaron, habia una profesora que renegaba y
decia que yo no podia entrar en su aula. Bueno, pues yo no quise entrar; entré en
todas menos en la suya. Cuando me marchaba llamoé a la que me habia invitado y le
dijo: j;Ese sefior no va a entrar en mi sala? Ella habia visto que yo hablaba con la
gente y que la gente me contaba sus cosas. Los profesores estan encantados de hablar
con un inspector y contarle sus cosas, claro, depende de cémo vayas. Si vas con el
animo de asustarlos, no; pero si vas con el animo de escucharles, de que te cuenten
sus cosas, les encanta contar lo que hacen y cémo lo hacen. Desde este punto de
partida .dae_Ja propia voluntariedad es desde donde podemos avanzar.

2t

Muchas gracias.
La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
Tiene la palabra el sefior Hernandez Carnicer.

El seior HERNANDEZ CARNICER (Consejero del Conséjo Escolar del
Estado): Buenos dias.

En primer lugar, quiero felicitar al profesor Gento por su clara y didactica
ponencia. . -
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Para no cansarles y dar tiempo a otros intervinientes, voy a exponer
solamente dos cosas.

Usted ha hecho referencia al exceso de actividad reguladora por parte de la
Administracién. Yo lo concreto en un exceso de actividad normativa, de produccién
de normas de todo nivel y categoria, hasta el punto de que hay quien se est4
planteando ya —lo he oido en algin foro de expertos juristas- la necesidad de la
especialidad de un derecho educativo, con un cédigo, al estilo del Penal, el
Mercantil o el Civil. No es una barbaridad. Si establecemos un paralelismo con el
Derecho Laboral —que es reciente-, basado en que muchos afios de la vida de la
persona transcurren en el dmbito productivo, vemos que en el dmbito educativo
también se da esta circunstancia, méxime si tenemos en cuenta el criterio cada vez
més extendido —hace unos afos parecia una cosa exdtica- de la formacion
permanente. En el mundo empresarial, al que represento en el Consejo Escolar del
Estado, esto lo tenemos muy asumido desde hace bastantes afos. La formacion
permanente se estima como una inversion en la empresa desde hace ya décadas. No
sé si estd de acuerdo con este criterio. A mi siempre me ha parecido que hay un
exceso de regulacion. Cualquier proyecto a dictaminar en el seno de las Ponencias o
de la Comisién Permanente supone estudiarse una serie de leyes, de reales decretos,
de 6rdenes ministeriales y de disposiciones de inferior rango, es decir hay que hincar
el diente —hablando en términos coloquiales- al derecho y ain asi es muy dificil
llegar a conocer esta verdadera floracion legislativa.

El segundo tema del que quiero hablar es el econémico. Desde la éptica
empresarial, estoy convencido de que la economia es importantisima para la
autonomia de los centros, creo que es su principal motor. También me estaba
acordando de la Unién Europea. En estos momentos se esta hablando ya de una
Unién, no politica, pero que se va acercando en muchos aspectos a esta finalidad
dltima. La Unién Europea nacié con la CECA, la Comunidad Europea del Carbén y
del Acero, después de la Il Guerra Mundial, por un tema cien por cien econémico.
La economia ha sido la que ha impulsado y ha hecho que se desarrolle esta Union
Europea actual. En mi opinién, la economia dene una base objetiva -no totalmente,
porque también hay otros componentes, como los sociol6gicos- muy importante.
Ante planteamientos de caracter politico o social, evidentemente, prima lo
net@mitico,-y ‘la economia tiene una base matematica muy fuerte. Por tanto, creo
que serd un elemento basico y fundamental en este objetivo de que los centros
tengan autonomfa, que no es una idea descabellada. En nuestro mundo de
produccién, primero han sido los japoneses y después Estados Unidos y Europa, los
tres grandes centros econémicos mundiales, los que han ido a la descentralizacién, a
las minifactorias especializadas en montajes o en produccién muy monogréfica, muy
especializada, dejando después el montaje general para plantas mucho mas grandes.
La delegacién de funciones, que aqui también se ha mencionado, es algo de manual
de “management”, de gestién. Lo que yo quizds no comparto tanto es que esa
delegacion de funciones traiga aparejada la responsabilidad. Muchas veces la
responsabilidad, sobre todo la final, es del lider. En una empresa, cuando la
contabilidad va mal, viene un inspector del fisco y levanta acta, y no vale decir que
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hay un empleado que no domina las técnicas o el ordenador, el maximo responsable
es quién tiene que firmar el acta, aunque haya delegado. Este es quizas un punto de
discusion.

Finalmente -la ventaja que tiene hablar mas tarde que otros es que los demas
sugieren cosas-, en cuanto a la manera de conseguir fondos los centros, comprendo
que hay diferentes centros, en zonas rurales por ejemplo, que tendrin mas
dificultades. Ahora bien, hay necesidades en estos momentos, por ejemplo en
formacién en técnicas de informdtica en el mundo laboral, y hay profesores expertos
que podrian aportar sus conocimientos en cursos de adultos en el mundo de la
empresa. Por ejemplo, hay una necesidad importante de idiomas modernos, inglés
sobre todo, y hay profesores que saben inglés, que dominan los idiomas y que
podrian formar adultos del mundo de la empresa.

No me quiero extender mds, simplemente quiero decir que serian necesarios
unos fondos de cohesién equilibradores de esas diferencias. No se puede dejar a la
libre disposiciéon de cada uno que haga sus planteamientos y que recaude segin la
zona en la que se encuentre. Comprendo que en el centro de Madrid, un colegio
bien instalado en un barrio X, puede tener muchas mas facilidades que otro situado
en una poblacion pequena. Tiene que haber unos mecanismos reguladores, al estilo
de los Fondos de Cohesion europeos, que estan en estos momentos en entredicho.

Finalmente, el ponente ha pasado de puntillas por las aportaciones
empresariales privadas. Creo que no hay que olvidar que las empresas estin
aportando la cuota de formacién profesional desde hace unas cuantas décadas, es
una cosa que no viene ni siquiera desde este régimen, desde la llegada de la
demacracia, sino que viene desde el régimen anterior. Si no se ha calculado mal, la
cuota de formacién profesional supone mas de un billén aportado a ese sector que
muchas veces no lo ha recibido. Creo que es una aportacién bastante importante.

Nada mas. Muchas gracias.
La sefora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
Jdene la palabra el profésor Gento.

El senor GENTO PALACIOS (Profesor de Organizacion de Centros Educativos
de la UNED): Muchas gracias.

Comparto con usted la opinién de que hay un exceso de regulacién. Yo lo he
apuntado como riesgo. Efectivamente, me atreveria a decir que estamos en una
situacion en la que se ha acentuado mucho la normativizacién, como ha dicho usted.
Esto puede crear més problemas de los que resuelve, porque hay que ser un experto
jurista para poder actuar de acuerdo con esa situacién. Si a ello unimos que son
instrumentos de caracter imperativo a los cuales uno debe obedecer, porque si no lo
hace se la estd jugando, evidentemente, se crea una cierta intranquilidad y
desasosiego que va en detrimento de la calidad de lo que hacemos. Este~es un
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elemento de reflexion que podemos permitimos el lujo de trasiadar a nuestras
autoridades educativas y a la Administracion Educativa. Probablemente, en
educacion haya que pensar mas sobre lo que hacemos y haya que regular menos.

Recuerden ustedes que si bien es verdad que nuestro pais esta —segun los
indicadores que se utilicen- dentro de los parametros de la OCDE en cuanto a
inversiones en educacién, estamos por debajo en investigacion. Efectivamente, ésta
puede ser la clave: reflexionar sobre lo que hacemos. La base para- mejorar la
formacion actual y para hacer las cosas mejor es que aprendamos de nuestras
experiencias; que los que investigamos, sin hacer grandes alardes investigadores,
reflexionemos y contrastemos lo que hacemos. Es decir, no tanto hacer lo que nos
manden, sino que pensemos lo que estamos haciendo y que, a través de lo que
aprendemos de lo que hacemos, mejoremos las cosas.

Ha citado —esto es un hecho evidente, un lugar comtn- el hecho de que las
empresas se preocupan de la formacion de su gente. Evidentemente, éste es un
indicador mas de que la educacion es un componente fundamental de la
productividad econdmica, a parte de la satisfaccién personal. Yo iria incluso mas
lejos. No sé si recuerda usted, don Juan, y algunos de los presentes, que en la Ley
Organica de Reforma Universitaria se prevé la posibilidad de que las instituciones
que conceden acreditaciones académicas reconozcan la experiencia profesional
como periodos o bloques de formacion de las personas. Esto no se ha articulado vy,
desde mi punto de vista, es una pena. No se trata de desarbolar las instituciones
académicas, pero hay gente que llega ellas -la UNED es un ejemplo de esto, no sé si
el mejor, pero uno de ellos-, y que sabe muchas cosas. Sin embargo, yo, como
coordinador de planes de estudios, no conozco ni un solo plan de estudios, de
nuestra Universidad ni de ninguna otra , que conceda algun tipo de acreditacion a la
experiencia profesional en la empresa. Y hay gente que sabe mucho, mas que los
propios académicos.

En cuanto a que la economia es el principal motor, si, es uno de los mas
importantes, aunque creo que lo mas importante son las ideas de las personas y el
dinero se busca luego; la gente que tiene ideas se preocupa de buscar el dinero, pero
evidentemente es un elemento importante de la educacién y del progreso de un pais;
éste es también un lugar zomdn. Pero —probablemente éste sea un descubrimiento
n¥éPreciente~también es verdad que la educacion incide en la economia. Hay datos
absolutamente evidentes. La gente que tiene titulaciones o estudios mas largos,
normalmente obtiene mejores empleos; no siempre, pero estadisticamente es asi. Los
licenciados universitarios obtienen mas facilmente un empleo que los que tienen
estudios medios, que los que tienen estudios primarios y que los que no tienen
ningdn estudio, esto es asi; la gente que tiene mas estudios, generalmente,
estadisticamente, gana mas dinero que la gente que no tiene estudios, y los paises
que invierten mas dinero son los paises mas ricos. Luego aqui hay una interrelacion
importante en la que debemos estar todos de acuerdo, para que los que tienen dinero
lo inviertan en educacion y para que sepan que la educacion les facilita la

posibilidad de ganar mas dinero, lo que significa mas progreso para todos, que asi
debiera ser.

~
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Respecto a la tendencia a la descentralizacion, es un tema con implicaciones
politicas, ya lo hemos dicho, pero que, en el ambito de las instituciones, parece que
se va consolidando respecto a la autonomias y, sobre todo —yo me sentiria més
proximo a esta segunda parte-, respecto a la participacion. Ha sefalado, y es un
punto de reflexion importante, que la delegacion de funciones no debe implicar
dejacién de responsabilidad. Creo que ya lo he dicho, y si no lo he hecho lo digo
ahora: esto si que es un elemento fundamental de reflexion. Voy a citar una
anécdota —perdonen ustedes si puede sonar a autoalabanza, pero me satisfizo y creo
que viene a cuento-. Hace pocos dias visitaba un centro en el que fui inspector. La
directora me decia: Le recordamos con mucho carifio, y yo le decia: jAh! Pues muy
bien, yo también. La directora —~me sigue llamando de usted- continta: Cuando yo
tenia un problema lo primero que hacia era plantearselo porque sabia que usted me
iba a ayudar a resolverlo. Esta es la cuestién. No se trata de buscar responsables, se
trata de resolver el problema; no se trata de buscar de quién es la culpa, sino de
mejorar la situacion. Esto, dentro del paradigma de la calidad, es un axioma. Hay.
gente —pero son los menos- que se empecina, y aqui se puede correr un grave
riesgo, pero la mayoria de las personas, el 99,99 por ciento, cuando aparece un error
y se les manifiesta cual es el error y cual puede ser la solucién, lo agradecen y lo
que quieren es que se resuelva el problema y nada mas. Yo creo que por ahi hay
que avanzar, es decir, cuando aparece un problema —a veces hay que buscarlo-, hay
que aplaudirlo y hay que resolverlo. No se trata de decir: Usted ha hecho algo mal.
Mire usted, si he hecho algo mal, casi siempre es porque me he equivocado. Si usted
me ayuda a resolver ese problema, pues jQué bien!

Ha sefalado también la aportacion para corregir fondos. Ciertamente,
tenemos que mantener ciertos princCipios. -

En cuanto a las aportaciones de la empresa a la educacion, es verdad que ahi
estan, y creo que, incluso, deben incrementarse.

Hay un aspecto que me suscita cierta reflexion. Conozco a muchos
profesores que han pasado a ser lo que yo llamo los nuevos educadores, que son los
consultores, y son buenisimos. Son profesores dedicados a formar empresarios,
dlrectlﬂy trabajadores de empresas, y son buenisimos. La empresa esta buscando
precisamente eso, esta buscando el elemento antropolégico que esta en la base del
ser humano. El ser humano no es solamente alguien que funciona como una
maquina, es alguien que piensa, que siente y que es capaz de crear ideas, y eso es lo
que estd buscando la empresa. En esa mezcla de intereses entre la empresa y la
educacién vale la pena avanzar, respetandonos todos.

Por supuesto, ya lo he dicho, creo que en ninglin caso, debemos actuar
brutalmente en el tema de las posibilidades. que tiene un centro determinado,
haciendo tabla rasa de su situacién. Quiso mi fortuna que, no hace mucho tiempo,
viajando a una reunioén que teniamos en Holanda, me desviara y pasara por Francia,
pais que aqui se ha citado. Por casualidad, cay6é en mis manos un periédico, “Le
Figaro”, y, mira por dénde, me encontré diez o doce paginas en las que aparecian
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todos los liceos franceses ordenados de mayor a menor rendimiento. Aquello me
hizo temblar, porque los mejores liceos franceses eran los de las zonas mas ricas, de
los barrios mas avanzados de las grandes ciudades francesas, y los peores liceos eran
los que estaban en las zonas rurales 0 en zonas muy pobres. Esto me parecié
francamente inquietante. Creo que la calidad de un centro no debe establecerse a
partir de la comparacion con otros centros. Esto para lo Gnico que puede servir es
para aprender y para mejorar, pero no para establecer brutalmente una baremacién
de centros que sea ofensiva para los profesores y para los alumnos, y, en el mejor de
los casos, ingtil.

Muchas gracias.
La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES : Muchas gracias.
Tiene la palabra don Daniel Lucendo.

El sefior LUCENDO SERRANQO (Consejero del Consejo Escolar del Estado ):
Muchas gracias.
Buenos dias a todos.

Quiero felicitar al profesor Gento por la exposicion que ha hecho de los
temas de su ponencia. :

Como profesor, como maestro, como inspector y como conocedor experto de
la organizacién escolar, quiero pedirle que nos comente algin estudio en el que se
ponga de relieve la relacion que hay entre participacion y calidad educativa o entre
autonomia y calidad educativa. Creo que han sido las dos ideas fundamentales de su
exposicion, y al final de todo el debate, y al final de todo trabajo educativo, lo que
todos buscamos, profesores y gestores de la educacién, es una educacion de calidad.
Sencillamente queria que nos comentara lo que pudiera sobre este asunto.

Muchas gracias.
La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
~3a Tienela palabra el profeser Gento.

El senor GENTO PALACIOS (Profesor Titular de Organizacion de Centros
Educativos de la UNED): Muchas gracias.

Esta es la pregunta del mill6n. Podrian indicarle algunas cosas, aunque no en
este momento, porque algo de bibliografia si existe. Estoy convencido de que el
paradigma de la calidad es un tema emergente y reciente en casi todo el mundo. El
esfuerzo que ha hecho el Ministerio de Educacion por la adaptacién de un modelo
de este paradigma a la educacion es un esfuerzo poco comdn en otros paises. No
existe un gran desarrollo de esto, aunque si de algunos aspectos. Hay una escuela y
un libro, que cito en algunas de mis publicaciones. Un jefe de estudios de una

~
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escuela norteamericana de formacién profesional en un barrio de Nueva York,
Brooklyn, es autor de un libro en el que pone de manifiesto como, a través de la
participacién y de la intervencion, van disefando acciones de mejora y parece que la
situacion es muy favorable, aunque tiene muchos problemas.

En cualquier caso, el tema de la calidad es un tema no consolidado. Yo digo
muchas veces a mis amigos y colegas de allende el Atlantico, sobre todo de los
paises de habla espaiola, como pueden ser Méjico o Argentina, que en Europa
estamos empezando; en Estados Unidos hay un poco mas de tradicién pero no
mucho mas. De todas formas, a mi me ha preocupado mas la calidad que la
evaluacién y he avanzado mds en una configuracién basica de la calidad; he
trabajado mas en c6mo habria que hacerlo, y considero que posiblemente estemos
en el umbral de evaluar qué es lo que pasa y qué es lo que habria que evaluar. Pero
creo que en este campo queda mucho por andar. Sobre evaluacién hay mucho
escrito, mucho, pero desde mi punto de vista habria que diferenciar dos cosas
fundamentales. Una es la evaluacion para lo que yo [lamarfa la acreditacién, es decir,
que instituciones politicas y administrativas que tienen responsabilidad no van a
renunciar a que haya un cierto seguimiento de los fondos publicos, y asi debe ser.
Alguien debe decir: aqui hay unos marcos y hay que respetarlos. Ese es un 4mbito en
el que se ha trabajado mucho. Pero hay otro ambito que a mi me interesa mds
todavia que es lo que yo llamaria la evaluacion para la mejora. Es decir, no se trata
de saber si este centro en concreto se aproxima a lo que en Estados Unidos esta muy
de moda que son los estandares. A mi me parece exagerado. Todo nifo
norteamericano, con independencia del nivel de procedencia debe llegar al mismo
nivel, al mismo estindar, que cualquier nino de cualquier otra situacion. A mi me
parece monstruoso. Lo que a mi personalmente me preocupa es la calidad de este
centro, pero a partir de este mismo centro, no tanto comparado con otro y no tanto
en relacion con unos estindares, porque todos fos nifios no son iguales, todos los
nifos no pueden aprender lo mismo, todos los nifios no pueden utilizar la misma
metodologia. Se trata de conseguir que hoy hagan una cosa, e intentar conseguir
que manana la hagan un poquito mejor; no se trata de decir: Usted sigue sin cumplir
los objetivos para la acreditacion, porque quizas no los vaya a cumplir nunca, pero
shace las cosas mejor? Eso es lo mds importante y de esa labor es de la que deben
sentirse satisfechos los que estan implicados en ella.

“Nuchas gacias.
La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
Hemos terminado el primer turno de intervenciones.

Vamos a abrir un segundo turno. Ya que en este seminario estamos
participando personas pertenecientes a distintas organizaciones y procedentes de
todas las comunidades auténomas, seria interesante que ademas de las preguntas o
los puntos de debate que se propongan al profesor Gento, se lanzaran también
preguntas unos a otros sobre experiencias, dificultades y sugerencias de solucién. No

~
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se crean obligados a dirigir preguntas sélo al sefior ponente, también pueden hacerlo
a los distintos miembros del seminario.

Por favor, los que quieran participar que pidan la palabra dando su nombre y
la organizacién a la que pertenecen.

(Piden la palabra: Pedro Besari, Consejero del Consejo Escolar del Estado y
representante de CES; Carlos Ladrén de Guevara, Consejero del Consejo Escolar del
Estado y representante de CEAPA; Miguel Soler, del Consejo Escolar Valenciano, en
representacion del drea pablica de la Federacion de Ensefianza de CC.00.; David
Ortiz, Consejero del Consejo Escolar del Estado y representante de CANAE; José
Luis Estefania, de la Inspeccion Técnica de Educacion de la Subdireccion Territorial
Madrid Sur; Jesis Copa, Consejero del Consejo Escolar del Estado y representante
de FETE-UGT; Francisco Gémez, director de Instituto, y Luis Acevedo, Consejero
del Consejo Escolar del Estado y representante de la Federacion de Ensefianza de
- CC.00.)

Bien, se ha animado mucho el didlogo. Tenemos ocho peticiones de palabra.
Recuerdo que sus preguntas pueden hacerse tanto al ponente como entre los mismos
participantes.

Tiene la palabra Pedro Besari.

El sefior BESARI (Representante de la Confederacion de Estudiantes (CES)): En
primer lugar, quiero felicitar al profesor Gento.

A continuacién me gustaria hacer una reflexion y dos preguntas dirigidas a él.

La reflexién es al hilo de la palabra “cliente”, que, en mi opinién, se ha
extrapolado del argot de los servicios sociales, ya que empez6 a llamarse clientes a
los sujetos que recibfan la atencion de los mismos, por el hecho de que tenfan
derecho a recibirla. Para mi, esa palabra no es propia del lenguaje educativo, no me
ha gustado, creo que es mas propia de los servicios sociales.

La primera pregunta es: Ya que usted conoce la Universidad, ;cémo se realiza
la intervencién propia en los centros universitarios? A lo mejor podriamos
ext@polarlo a las ensenanzas medias, a los centros escolares.

La segunda pregunta es: Ya que somos los alumnos los sujetos que vamos a
recibir la educacién y ya que es evidente que se tiende a la autonomia de los centros,
aunque sea parcial, y ya que el Consejo Escolar es el érgano que va a gestionar la
actividad de los centros, ;no seria conveniente una moderada revisién de los
puestos de representacion del sector alumnos —eterna reivindicacién-2

La seiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas graciash.

Tiene la palabra el profesor Gento.

87



Coloquio

El seior GENTO PALACIOS (Profesor Titular de Organizacion de Centros
Educativos de la UNED): Ya he dicho que el término cliente me resulta duro,
porque, aunque en €l hay ciertos contenidos que me parecen defendibles, como
concepto, creo que podemos utilizar otros términos sin ofender a nadie, ni siquiera a
mi mismo, porque soy un educador y a mi no me gusta, creo que no hay necesidad
de utilizarlo. Comparto que hay que atender a las expectativas y a las necesidades de
los sujetos de la educacién, de aquellos que tienen que ver con ella de alguna
manera y que reciben sus efectos, pero no hay porque llamarlos clientes.

En cuanto a cémo se realiza la intervenciéon en los centros universitarios, no
soy muy experto, pero creo que todas las universidades tienen su propio interventor,
que es el que supervisa la idoneidad de los gastos que hace la institucion, para que
se hagan conforme a derecho y conforme a los requerimientos de tipo contable y de
tipo juridico. Una universidad es una institucién pablica y, lo mismo que un centro
educativo —publico o concertado-, recibe fondos publicos. En ese sentido debe
gestionarse, y el director, por el mero hecho de serlo, no es un experto en aspectos
de contabilidad financiera, de impuestos, etcétera —algunas veces, si-, y le resulta un
poco complicado. Ciertamente, el tema puede ser algo inquietante, porque a veces
se exagera demasiado y entonces se bloquea el procedimiento, pero puede ser
preciso que, en un determinado momento, alguien experto intervenga en la
tramitacion de los aspectos econémicos.

Respecto a la representacién de los alumnos, creo que es un tema que tiene
una carga politica. Yo defiendo la representaciéon de los alumnos. Creo que los
alumnos deben intervenir. Sobre esto tengo datos empiricos interesantisimos: el
elemento de satisfaccién mds importante para los alumnos es, precisamente, poder
identificarse con aquello que hacen, que, en definitiva es lo que satisface a cualquier
profesional: poder hacer una cosa que le gusta y que, encima, le paguen. Cualquier
alumno, cuando esta estudiando aquello que le gusta o cuando estd trabajando
intensamente en aquello que le satisface, trabaja mas y se siente mas a gusto. En ese
sentido, la representacion, con caracter general, es buena, incluso la intervencion en
el ambito de participacién. Ahora bien, la articulaciéon en érganos quiza podria ser
objeto de debate en otro marco, y yo no tengo referentes para decirle si los alumnos
deben ser mds o menos en el Consejo Escolar del Estado.o en otros 6rganos, ése es
un tema, de debate, de discusion, de aportacion de ideas, etcétera. Pero la
representacién de los alumnos y la participacién son fundamentales para la propia
calidad de la educacion y para la satisfaccion de los alumnos y de los profesores.

La seiiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
Tiene la palabra el sefor Ladron de Guevara.

El seior LADRON DE GUEVARA (Consejero del Consejo Escolar del Estado.
Representante de CEAPA): Buenos dias.

En primer lugar, quiero agradecerle la claridad de la exposicién que nos ha
hecho inicialmente, aunque reconozco que ha sido un poco general, sin descender
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al detalle de [a vida de los centros y a las particularidades de la escuela, porque al
hablar de participacién y al hablar de la autonomia en general, lo que ha dicho se
podia reflejar en cualquier empresa o en cualquier centro de trabajo. En este sentido,
he echado en falta que fuera mas pormenorizado para el centro escolar.

En este sentido, hay algo que no comparto con usted. Usted ha dicho que Ia
educacién es un factor de desarrollo, un factor de progreso en la economia, y ha
puesto el ejemplo de que sirve para ganar mas dinero. Para mi, y creo que para
algunos mds, la educacion es un valor en si misma; es desarrollo en si misma. No
podemos decir que a mas educacion habra mas desarrollo, sino que mas educacién
es mas desarrollo, porque uno de los objetivos fundamentales de la persona es,
precisamente, formarse, y no formarse para ganar dinero, para la economia, sino
formarse como persona, formarse en valores, formarse como un individuo que pueda
tener un desarrollo personal, un desarrollo integro.

Otra cuestién es que la educacion no modela clientes, modela ciudadanos. La
finalidad principal de la educacion es modelar a las personas. En este sentido, queria
hacer hincapié en los padres y madres, que tienen la responsabilidad fundamental,
Gltima y primera, de formar a esos futuros ciudadanos. Partiendo de la base de que la
participacidon supone poder tomar decisiones, poder poner en practica y poder
evaluar, le quiero preguntar si considera que la participacion de los padres en el
sistema educativo y en los centros es suficiente, teniendo en cuenta esa ultima
responsabilidad hacia los hijos. Quiero hacer una diferenciacion: La participaciéon de
los padres puede ejercerse a nivel individual, a través del tutor, del jefe de estudios,
del secretario, del director o la directora del centro, etcétera, y puede ejercerse a
nivel colectivo, a través de la APA o del Consejo Escolar, teniendo en cuenta que a
nivel individual sélo se incide en la formacion del hijo o de la hija, es decir, de un
individuo, y que a nivel colectivo se intenta incidir en todo el sistema, en la
formacién de todos los alumnos y alumnas. En este sentido, a nivel colectivo, he
echado en falta, y creo que convendria recordarlo, la importancia de la participacion
de los padres en el proyecto educativo del centro, en la programacién general anual,
en las normas de convivencia, en las actividades complementarias, etcétera. Quiero
preguntarle si cree que, en funcién de esa responsabilidad Gltima de los padres en la
formacién y modelacion de los futuros ciudadanos, estd disefiada una participacion
suficiente de los mismos en el contexto educativo. Si el Consejo Escolar es el
m&&#mo organo de participacién y el maximo o6rgano de gestion y de toma de
decisiones del centro, y teniendo en cuenta que los padres y madres no estin
representados en paridad con el profesorado, jcree que eso es adecuado? ;c6mo lo
considera como factor de calidad o factor de participacion?

Por ultimo, ha hablado de la venta de recursos que podian hacer los centros
para incrementar sus recursos econémicos. ;No considera que los centros deben
estar al servicio de la comunidad educativa y al servicio de toda la comunidad local?
En muchos casos, los centros son el nico referente lidico, recreativo, cultural y
deportivo que tiene la comunidad. ;No debieran procurar medios todas las
Administraciones para que no estuvieran infrautilizados, para que estuvieran abiertos,
no para vender sus servicios, sino para dar servicio a la comunidad durante todo el
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dia, para que pudieran abrir sus bibliotecas, sus aulas de informatica, sus
instalaciones deportivas a toda la comunidad educativa como un servicio mas?

Muchas gracias.

La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
Tiene la palabra el profesor Gento.

El senor GENTO PALACIOS: Muchas gracias.

Efectivamente, no he entrado en los detalles del centro, he creido que éste no
era el momento para ello, sino que se trataba mas bien de una presentaciéon de unas
ideas y de una ponencia.

Dice usted que no comparte que la educacion sea un factor de desarrollo.
Estd en su perfecto derecho. Yo comparto la afirmaciéon de que la educacion no es
“s6lo” un factor de desarrollo. Que la educacién es un factor de desarrollo no lo digo
yo, hay datos que lo ponen de manifiesto, a mayor educacién, generalmente hay mas
progreso, mas calidad de vida etcétera. Otra cosa es -efectivamente ésta es la clave,
aqui ha puesto el dedo en la llaga- que la educacién, en definitiva, debe hacer a las
personas mds felices. ;El dinero da la felicidad? No. Yo conozco una sefiora que dice
que ayuda a quitar las penas; no viene mal, pero evidentemente la felicidad es otra
cosa. En ese sentido, yo siempre estuve préximo en esa afirmacién general a la
experiencia de Neil, en su famosa escuela de Summer Hill en el norte de Londres, de
experiencia libertaria. £l decia que tenia alumnos de todo tipo, algunos muy bien
situados, otros que eran peones, otros que vivian como podian, pero todos eran
felices. El trataba de que fueran felices en la escuela. Yo creo que éste es el aspecto
fundamental. Se puede ser feliz siendo una persona eminente y se puede ser feliz
siendo pedn de albaiil; yo conoci uno, que era una persona extraordinaria y era muy
feliz, a lo mejor era mas feliz que nosotros. Ha tocado un aspecto verdaderamente
medular y sobre el que hay que reflexionar. Cree que se nos avecina una auténtica
revolucién curricular. Los curriculos actuales se han hecho a partir del desarrollo
epistemolégico del conocimiento, es decir, jcuanto sabes? Pues entonces tienes que
saber mgs a partir de lo que sabes. Pero, jes que el hombre es sélo un ser que
acumula conocimiento y que lo reproduce? Yo creo que es algo mas. Hay que
reflexionar sobre esto, porque hay mucha gente que lo esta demandando: los padres,
los profesores, los empresarios, etcétera. Efectivamente, la educaciéon debe hacer mas
feliz a las personas y procurar que éstas hagan mas felices a aquellos con los que
viven. Ahora bien, eso no quita para que, efectivamente, si tenemos mas educacion,
tengamos mas posibilidades de acceder a ciertos bienes que de alguna manera nos
permitan satisfacer ciertas apetencias, cosa que no viene mal, siempre que no
descompensemos y no nos olvidemos de qué es lo fundamental. De todas formas, el

desarrollo debe entenderse en un sentido amplio, no solamente en el sentido de
tener mas dinero.
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;Qué la educacion debe modelar ciudadanos, mas que clientes? Debe
modelar personas, que también son ciudadanos y que son mas cosas, que tienen
sentimientos, que son capaces de apreciar la belleza, que tienen un componente de
caracter moral que les diferencia de los animales, etcétera. Es decir, el ser humano es
un ser complejo y es también un ciudadano; en ningiin caso es s6lo un cliente, ni
siquiera s6lo un ciudadano.

;Es suficiente o no la participacién de los padres? La ponderacién en los
6rganos de representacidn, en concteto en el Consejo Escolar, podria ser objeto de
un largo debate. ;El Consejo Escolar que tenemos es el que debiera ser? ;La
representacion, las atribuciones o la forma de elegir la representaciéon debieran ser
de otra manera? Este es un tema de debate. Lo que si creo es que, en estos ltimos
anos, se ha desarrollado bastante la participacién de los padres en los aspectos de
caricter gerencial. Hay un trabajo muy bonito, elaborado por un profesor
canadiense, en el que se pregunta por qué los padres no participan. Los padres no
participan porque se les invita a los centros para “informarles de”, y ése no es el
juego. La participacion es mas que eso, ya lo hemos dicho. Los padres saben muchas
cosas, son responsables fundamentales, conocen a su hijo mejor que los profesores,
los padres pueden —si se les ayuda- definir qué es lo que quieren. Ah{ est4 el trabajo
del profesor, en ayudar a los padres a definir lo que quieren y a articular la forma de
responder a esas apetencias. En ese ambito de los aspectos mas cualitativos de la
educaciéon es donde los padres tienen que incrementar esa participacion.
Probablemente también tienen que hacerlo en el aspecto gerencial o en el aspecto
administrativo, pero a mi me interesarfa mas lo otro.

En cuanto a que los centros son instituciones que deben estar al servicio de la
comunidad local, creo que el principio es perfectamente defendible, pero habria que
matizarlo, teniendo en cuenta que un centro tiene una finalidad prioritaria que
debiera salvarse. Existe el precedente, por ejemplo, de algin centro de Madrid que
ha alquilado sus instalaciones y que por ellas ha obtenido algunos recursos.
Naturalmente, lo que no puede hacerse es alquilar un aula cuando los alumnos
deben que estar dentro. Evidentemente, eso no puede ser. Como tampoco deben
alquilarse las instalaciones deportivas cuando los propios alumnos tienen que realizar
una actividad de Educacion Fisica, y, no digamos, si es de caracter reglado. Salvando
esto, éste es un tema en el que hay que avanzar y confio en que, poco a poco, se
vaya@avanzando. R

Muchas gracias.
La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
Tiene la palabra don Miguel Soler.

El sefior SOLER (Consejero del Consejo Escolar de Valencia. Representante de
la Federacién de Enseiianza de CC.OQ): Muchas gracias.
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No puedo agradecer al ponente su intervencion, porque los representantes
del Consejo Escolar de Valencia nos hemos incorporado en la segunda parte y no
hemos escuchado la ponencia inicial, pero quiero mostrar mi agradecimiento a los
que han intervenido anteriormente, porque han ido apuntando una serie de
cuestiones que me han invitado a incorporarme a este debate.

Querfa tocar un par de temas. El primero es relativo a la participacion. Creo
que, a veces, al menos en numerosos foros, cuando se habla de mayor participacion
de alumnos, se concreta en: queremos mayor nimero de alumnos en el Consejo
Escolar de tal ambito, o cuando se habla de mayor participacion de los padres, se
concreta en: queremos mayor numero de padres en tal ambito. No entro a discutir si
hacen falta mas o menos, cada uno tiene su propia valoracién. Creo que,
independientemente del ndmero de los diversos colectivos: padres, alumnos,
profesores, etcétera, que estin en cada Consejo Escolar, a todos nos gustaria —al
menos ése es mi caso- que la participacion de los representados fuera mayor de lo
que es actualmente. Estas jornadas son un buen motivo para reflexionar sobre ello.
Soy un profundo convencido de que un incremento de la autonomia de los centros
en los diferentes dmbitos puede y debe mejorar los niveles de participacién de los
distintos sectores de la comunidad educativa, si se hace bien, y eso es lo que se
supone que estamos haciendo aqui.

Ahora, quiero centrarme en la segunda cuestion, que es la autonomia
economica. En nuestro pais se ha producido un proceso de descentralizacién del
Estado hacia las comunidades auténomas, pero se ha parado ahi, no se ha dado el
siguiente paso, que serfan las corporaciones locales, los ayuntamientos, y se ha dado
algln pequeiio paso en los centros educativos. Eso seria en general, no solamente en
el tema de autonomia econdmica o de la participacion. El representante de CEAPA,
Carlos Ladréon de Guevara, y el ponente han hecho referencia al papel de los
ayuntamientos. Yo creo que los ayuntamientos deben tener una mayor implicacion y
una mayor capacidad de decision en muchos de los temas que abarcan a la
educacion obligatoria. Quizad éste seria un buen motivo de reflexion en otro
seminario.

Hablando de los centros y hablando de la autonomia econdémica, en las
intervengiones que se han producido y en el guién —que me ha dado tiempo a leer
en este rato- no he visto mas que una referencia genérica, en algln punto del guion,
- al que parece el tema estrella de este debate, que es no solamente la capacidad de
los centros para captar recursos complementarios, sino la gestion de los recursos
econémicos que ya llegan a los centros.  Ahi hay que apuntar que habria que
ampliar la capacidad de contratacion de obras menores de los centros, la capacidad
de adquisicion de materiales sin tener que hacer artificios contables, como tener que
justificar la compra de una fotocopiadora por fotocopias -cosa que es un poco
divertida-, y que se pueda justificar lo que realmente se compra y lo que realmente se
invierte, incrementando los mecanismos de control social y de evaluacién externa
que faciliten que Ios centros no hagan —como se ha dicho por aqui- barbaridades en
algunos casos.
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De la lectiira del guién y de algunas intervenciones se puede deducir también
que uno de fos motivos para dotar de mayor autonomia a los centros, sobre todo la
que se refiere a la adquisicién de recursos complementarios, es poder reducir el
gasto publico en educacién. Ahi es donde yo veo el problema. Como planteaba antes
Maria Luisa, el problema no esti en si el propio concepto de autonomia —en este
caso econdmica- tiene detrds una opcion ideoldgica u otra, yo creo que lo que la
tiene es el cémo se aplica, cémo se desarrolla y qué mecanismos se ponen en
marcha para intentar impedir que se produzca una mayor discriminacién de los
centros segin la zona en la que estén ubicados, etcétera. En el guidn se dice:
Financiacién publica de caricter general. En nuestro pais se ha acentuado la casi
exclusividad de la financiacion pablica para cumplir con la gratuidad de la
educacién obligatoria. Estoy absolutamente convencido de que garantizar los
recursos necesarios parar que el cien por cien de los ciudadanos de este pais tengan
la educacién que necesitan debe seguir siendo una obligacién inexcusable de la
Administracion. Ahora bien, afado, partiendo de ese principio, que estoy a favor —
discrepando de algunas opiniones anteriores- de que se estudie la forma de que los
centros puedan tener capacidad de obtener recursos complementarios —y subrayo la
palabra complementarios-. En el gui6n, en el punto 3.1, se habla de establecer
determinados estandares tipo para centros, ya se trate de Educacién Primaria,
Secundaria, Bachillerato o Formacién Profesional, y luego — punto 3.2- atender
a peculiaridades que se deriven de la ubicacién, que pueden requerir apoyo
suplementario. No es que “pueden requerir®, es que “requieren”. Queria detenerme
aqui un momento. Por la experiencia de mis ya largos afos de trabajo en la
Administracién Educativa central y autonémica, he comprobado que, en general, fos
estandares se convierten en el Unico mecanismo de distribuciéon de fondos a los
centros y, por tanto, a aquellos que son menos conflictivos ~tipo A o tipo B- se les
envia tanto por alumno, tanto por aula, si tiene calefaccién o no, etcétera. En
cambio no se estan adoptando medidas, que yo llamaria —porque es un término
conocido- de discriminacion positiva, hacia los centros que requieren mas recursos
humanos, econémicos y en todos los aspectos. Esa seria la forma de evitar de
verdad que tengamos ese miedo —que yo también comparto- de que se pueda
favorecer mas la discriminacion si esto no se garantiza.

El ponente ha hecho referencia a los centros rurales, tanto en Francia como
en Estados Unidos. Yo, o no he entendido bien su afirmacién o discrepo de ella. No
seuts@ta de que un centro rural dé lo que pueda, o un poquito m s, o decir: bastante
tiene con lo que puede hacer con el alumnado que tiene. No. De lo que se trata -y
ahi estd la educaciéon como compensacion de las desigualdades- es de que la
Administracion Educativa, sea la central o la autondmica o la“local, dé a ese centro
muchos mas recursos que a los que estan ubicados dentro de una gran ciudad o en
una zona rica. ;Por qué? Porque necesita mas recursos. Y los necesita para que la
formacion del alumnado que tiene alli se acerque lo méas posible, y a ser posible
iguale y supere, a la formacién de los alumnos de otros centros mejor situados,
porque ése si seria un mecanismo de compensacién y no lo contrario. Me parece
recordar que el ponente ha apuntado que no se trata de comparar los resultados de
unos centros con otros, por supuesto que no, pero no porque le dé vergiienza a
nadie , sino porque hay que afirmar con claridad: Este centro que parte de aqui, si no
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adopto medidas extraordinarias con él, en cuanto a mds profesores, en cuanto a mas
recursos econémicos, no podra nunca llegar a igualarse con la formacién que recibe
el alumnado de una gran ciudad o de una zona rica. Ahi esta la opcion ideolégica,
en decir: La autonomia debe garantizar siempre que la financiacion de la ensefianza
publica gratuita alcance para toda la poblacién. Por tanto, no hablaria de gasto en
educacion, que es un término que no me gusta nada y que creo que tiene una carga
ideolégica detras, hablaria de inversion en educacion. Creo que no es un cambio de
palabras gratuito. Se habla de recortar el gasto puablico. Si entendemos como gasto el
invertir una serie de fondos del pais para mejorar la formacién de todos los
ciudadanos, no sélo no nos arrepentiriamos del gasto, sino que deseariamos que
hubiera mucha mas inversién de la que hay, y en épocas de crisis econémica més
todavia, porque seria la mejor manera de que el pais pudiera avanzar. Me atreveria a
decir que, incluso pensando sélo en el desarrollo econémico de un pais —como
apuntaba el ponente en su intervencién-, es necesario invertir mas en educacion. Por
tanto, primera afirmacién: invertir mds en educacion, no recortar el gasto.

Segunda cuestion: incrementar de una manera clara, decidida y publica —que
se pueda contrastar- los fondos destinados a los centros que escolarizan alumnado
con dificultades, ubicados en zonas deprimidas, en zonas rurales, etcétera.

En tercer lugar, a partir de esos requisitos previos, diria: si a que se permita a
los centros adquirir recursos complementarios. ;Con qué mecanismos? Estudiemos
los mecanismos de control, supervision, papel del Consejo Escolar y sistemas de
evaluacion externos que hay que aplicar a los centros. En definitiva, es algo que nos
puede dar una serie de miedos, pero que no debe de darlos siempre y cuando
garanticemos lo anterior.

Para acabar, voy a hacer una reflexién de caracter general sobre modelo de
autonomia. Estando en la Administracion Central, he vivido el proceso de
transferencia a las comunidades auténomas. El proceso de transferencia desde las
comunidades autébnomas a los ayuntamientos, como no se ha producido, no lo he
vivido, y no sé cémo sera cuando se produzea, y lo mismo diria respecto a los
centros. Propondria, como modelo de reflexién, para escribirlo en un folio, que lo
hiciéramos al revés. ;Qué se hace en un centro educativo? Desde el curriculo hasta
la forma; de organizar las clases, la organizacion interna, los mecanismos de
coordinacion, las compras, etcstera; todo eso se hace en un centro educativo. Ahora,
preguntaria: ;Qué es lo que puede hacer ese centro educativo y qué es lo que
consideramos que debe estar en un érgano superior de decision? Partiria al revés,
como un ejercicio de reflexion teérica, para ver lo que nos sale al final en un papel y
en otro. Esto nos podria servir para fijar la foto final y ver hacia donde podemos ir y
de dénde partimos hoy.

Muchas gracias.
La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.

Tiene la palabra el profesor Gento. ~
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El sefior GENTO PALACIOS (Profesor Titular de Organizacién de Centros
Educativos de la UNED): Muchas gracias.

Efectivamente, comparto su idea de que lo mds importante no es la
ponderacién numérica del grado de representacién o de participacion de los padres
o de los alumnos sino de por qué participan. Estoy rotundamente de acuerdo, sin
perjuicio de que admito que puede ser interesante y atil discutir sobre la
proporcionalidad, incluso numérica. Evidentemente, puede haber opiniones
concurrentes y discordantes, pero, ciertamente, admito que lo mas importante son los
motivos de la participacion.

A mi, personalmente, me preocupa también cémo hacer la participacién.
Creo que la gente no participa porque no sabe participar —con perdén, no quiero
~ofender a nadie-, porque no nos han ensefiado a participar. Hacer las cosas de una
forma determinada es algo que conviene aprender. Eso mejorara la intervencion.

En cuanto a que la autonomia puede mejorar la participacion, parece que
efectivamente la participacion se da a partir de la posibilidad de poder ejercer un
poder, y eso, en definitiva, es autonomia. Ahora bien, la articulacién administrativo-
politica puede variar y no existen, ni en esto ni en otras cosas, sistemas puros.

Respecto a que la autonomia econémica es un tema por desarrollar,
evidentemente, parece que es asi -incluso referido a mi mismo, que lo he
desarrollado menos por razones de espacio y, a lo mejor, porque me identifico
menos con él-. Creo que en las instituciones educativas es un tema emergente, que
requiere todavia mucho debate, mucha reflexién y en el que habra que ir poco a

poco para no hacer las cosas peor de lo que lo estamos haciendo, porque entonces
no valdria la pena.

En relacién a la mayor implicacién de los ayuntamientos, no seria mala idea
que interviniesen en educacién, sobre todo porque ahora tienen mas dinero que
antes. Quizés :aqui haya un elemento de reflexion: j;lLa articulacién de la
representacion de los ayuntamientos en el Consejo Escolar es la que debe ser? La
verdad es que los datos del INCE, que son datos empiricos, demuestran que los
rep@sentantes de los ayuntamientos no participan mucho en los Consejos Escolares.
Efectivamente, habria que buscar los motivos.

En cuanto a la gestion de los recursos, don Miguel ha apuntado que los
centros tienen: que tener mds posibilidad de gestionar los recursos. Estoy
rotundamente “de acuerdo con eso. Efectivamente, yo he insinuado en mi
intervencién, aparece en mi resumen y aparecera en mi ponencia, que
evidentemente a medida que se acentte la autonomia, aunque solo sea para la
gestion de los recursos, va a requerir un control. Pero, ;como hay que hacer ese
control? Si efectivamente avanzamos hacia una autonomia que sea eficaz, eficiente,
productiva y que mejore la calidad de la educacion, yo, personalmente, no tengo
ninguna duda: hay que reforzar el control interno, mas que el control externo.

-~
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Evidentemente, el que pone las “perras” no va a renunciar a que haya un cierto
control, pero el reto esta en intensificar el control interno, con el riesgo que conlleva
de que, a lo mejor, se nos vayan los fondos en el control —tampoco es eso-. Eso es
asi, y el precedente de las universidades lo pone de manifiesto.

Comparto su afirmacion de que debe mantenerse la financiacién publica para
la educacién obligatoria gratuita. Este es un bien social de un gran valor, es una
aportacion fundamental para el equilibrio de los paises y para el progreso social. La
gratuidad de la educacién es algo que no debiera perderse. Ahora bien,
evidentemente, el problema estd en que los recursos son limitados y las apetencias
en educacién son cada vez mayores. Nuestro pais tienen un montén de estudiantes
universitarios —algunos dicen que ya tiene demasiados, otros dicen que todavia no-, e
incluso ya no es suficiente tener una sola titulacién universitaria. Hoy dia, lo primero
que hacen las empresas cuando tienen un ingeniero es formarle. Yo creo que no se
puede decir: Ya le hemos pagado la carrera, usted ya no se preocupe, porque esto
no es asi. La educacion necesita recursos, jrecursos acomodados a las peculiaridades
de los centros? Si; srecursos acomodados a las apetencias de centros? También, pero
salvando los principios a los que antes nos hemos referido.

Estoy de acuerdo con lo que ha manifestado acerca de que la educacién no
es solamente un gasto, que es una inversién. Los representantes politicos deben saber
que cuando estan dando dinero a la educacion no estin simplemente gastando
dinero, lo que estin haciendo es contribuir al desarroilo de ese pais, y es su
obligacién, porque, en definitiva, se trata del dinero de los ciudadanos, y, para que el
pais de desarrolle, para que los ciudadanos vivan mejor, para que haya mas empleo,
etcétera, hay que invertir en educacién; no solamente por hacer un bien a los pobres
ciudadanos, sino porque nos va en ello nuestro propio desarrollo y nuestro propio
bienestar. Un pais educado es, segin dicen las estadisticas, mas rico; otra cosa es que
sea mas feliz, como deciamos antes. Por tanto, todo lo que suponga incrementar el
gasto nos viene bien. Qué nos van a decir a nosotros, los educadores, que lo que
quisiéramos es que esto fuera asi, entre otras ccsas porque vivimos de ello. Pero los
recursos son limitados, y en nuestro pais hay también otras necesidades que es
necesario atender.

42 terminado usted refiriéndose al posible modelo de autonomia, a partir de
la situacion de los centros. Posiblemente sea un elemento de reflexién interesante
plantearse qué hacen y qué pueden hacer los centros. En cualquier caso, creo que la
tendencia va hacia un reforzamiento de la propia capacidad que tienen los centros vy,
naturalmente, los profesionales —porque las instituciones las forman las personas-,
para desarrollar aquello que tienen que desarrollar con la maxima competencia, y los
elementos externos deben ayudar a esto fundamentalmente. Yo creo que esta es una
tendencia de nuestro pais y de todos los paises del mundo.

Muchas gracias.

La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
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Tiene la palabra el representante de CANAE, David Ortiz.

El sefior ORTiZ MARTIN (Consejero del Consejo Escolar del Estado.
Representante de CANAE): Buenos dias a todos y a todas.

Algunos de los aspectos de mi intervencién ya han sido comentados, pero me
gustaria profundizar un poco mds en algunos. En concreto, queria referirme a dos
aspectos de su ponencia. En primer lugar, se ofrecia un dato sobre la participacién
del alumnado, que reflejaba que era la mas baja comparada con el resto de la
comunidad educativa. En segundo lugar, el ponente ha hecho una afirmacién, que a
mi me parece bastante acertada, acerca de que la participacion hay que aprenderla.

A partir de esto, quisiera comentar, que hace un par de anos fue publicado un
estudio por el INCE que se llamaba algo asi como “experiencia participativa de los
estudiantes en ensenanzas medias”, y que recogia parte de un estudio que contenia
datos muy significativos, desde mi punto de vista. Por ejemplo, se recogia que un 60
por ciento de los estudiantes desconocia, con un grado de desconocimiento
considerable, las vias de participacién que tenfan en la escuela. Este es un dato muy
grave. Sin embargo, contrastaba con datos que decian que méas del 50 por ciento de
estos estudiantes estarian dispuestos a participar activamente en sus centros, ya fuera
en el Consejo Escolar o en cualquier otra via de participacién existente, lo que
contrasta con ese 60 por ciento que desconoce las vias de participacion.

En este sentido, quisiera comentar que la democratizacién de los centros
presenta dos aspectos: El primero es que vivimos en una sociedad democratica y esto
se tiene que trasladar a la escuela; es un hecho que me parece esencial, y, el
segundo, muy importante, es que la participacién tiene un valor en si misma como
valor educativo, es decir, la participacion educa y forma, incluso me atreveria a decir
que deberia tener un valor curricular.

sEn qué me baso para decir esto? Me he molestado un poco en investigar y
he encontrado unos datos, que me resultan curiosisimos, sobre los distintos sistemas
de participacion que existen en Europa. Hay un caso muy escandaloso, desde mi
punto de vista, que es el modelo de participacién anglosajén, en el que no existen
6rganos de participacién, y muchisimo menos existe presencia de alumnos.
Curigsamente, en general, existe una. relacién muy directa —por supuesto, descarto
que sea el inico motivo, habra muchos més factores- entre las vias de participacién y
la presencia de los estudiantes en los 6rganos de representaciéon en la comunidad
educativa, y las tasas de participacion en las elecciones generales de estos paises. Es
una cosa muy curiosa y, evidentemente, no sera el unico factor, pero los paises que
no tienen ninguna via de participacién para los estudiantes presentan unas tasas de
participacién en las elecciones escandalosamente baja. Esto, desde mi punto de vista,
desvirtGa totalmente cualquier democracia, por muchos afos de antigiiedad que
tenga. Esto demuestra, de alguna manera, el valor pedagégico que tiene la
participacién, e indica que no sélo la obligacion de implantaria por el bien de la
sociedad democradtica, sino la necesidad de hacerlo por la educacién que necesita
recibir cualquier persona que viva en una sociedad democrética. Desde este punto

~
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de vista, mi pregunta es: ;Cual entiende usted que es el papel de una participacién
estudiantil real, una participacion con poder —como se ha comentado antes-, en la
calidad y en la autonomia de los centros? Una de las virtudes de esta autonomia es,
supuestamente, que acerca el centro a una realidad local, y, evidentemente, la
realidad local no la conforma el profesorado, sino que la conforman los estudiantes y
los padres que viven en la zona en la que esta ubicado el centro.

Por otro lado, me gustaria escuchar su opinién sobre el proceso de ganar o
perder autonomia de los centros con vistas al futuro. Creo que, hace ya afos, cuando
el sistema era mas centralizado, al menos a nivel estatal, habia en algunos aspectos
mas autonomia a nivel local, y, sin embargo los procesos de transferencias y algunas
reformas legales han supuesto un aumento de la centralizacién, no en el Estado,
pero si en algunas comunidades auténomas. Mi pregunta es: ;Cudl cree usted que
sera la evolucion ante un futuro cierto, en el que, en cuestiones educativas, igual que
esta ocurriendo en las econdémicas -un futuro quiza lejano, porque la educacién no
es la economia y los paises son mucho mas sensibles en este tema-, muchas
directrices vengan impuestas desde Europa, y el Estado juegue un papel mucho maés
secundario? En ese sentido, desde mi punto de vista, la autonomia de los centros
cobraria una especial importancia.

Por dltimo, quiero referirme al tema de los otros recursos econémicos no
provinientes de las administraciones publicas, como podrian ser, por ejemplo, los
obtenidos del alquiler de las instalaciones -—por mencionar algo que se ha
comentado aqui-. Quizés eso no sea peligroso, con todos sus “peros”, con todas sus
regulaciones, con todas sus condiciones. El problema de esto es que se abra un
melén que si se puede convertir en peligroso; melén que ya se ha abierto en otros
paises. No recuerdo exactamente qué pais, pero los compafieros de un pais nérdico
nos comentaban que era normal que los pasillos de sus centros de estudios
estuvieran abarrotados de anuncios de Coca-Cola o de teléfonos méviles, y eso
sucede en paises que nos llevan en muchos aspectos afios de ventaja. Por tanto, lo
realmente preocupante de esto no es que se alquilen‘las instalaciones de un centro y
que se puedan obtener recursos con todas las condiciones que se quiera, el problema
es que se abre un melén que puede resultar peligroso en el futuro. Me gustaria que
usted, que conocera con mucha mas profundidad la situacion de otros paises, nos
comentaga los peligros que conlleva esto. ;No correriamos el peligro de que la
empresa privada se meta de forma agresiva dentro de la escuela? Creo que la
educacion es algo lo suficientemente importante como para poner especial cuidado
en evitar este tipo de situaciones.

Muchas gracias.
La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
Tiene la palabra el profesor Gento Palacios.

El sefior GENTO PALACIOS (Profesor Titular de Organizacion de Centros
Educativos de la UNED.) : Muchas gracias. ~
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Estoy convencido de que la participacion del alumnado es necesaria. Creo
que si debe aprenderse. Agradezco esa cita que ha hecho del estudio del INCE. Me
comentaba antes una persona presente en la sala, que el trabajo llevado a cabo por el
INCE deberia profundizarse mas, no sé si por el INCE o por otra institucién, pero, en
todo caso, ahi®hay unos datos que merecen una reflexién y un estudio.
Efectivamente, los representantes de los alumnos participan poco en el Consejo
Escolar, pero ;por qué’ jcuales son las razones? Quizas, efectivamente, porque no
conocen las vias, porque no se les permite participar o por otras razones. Seria
interesante analizar esto. Estoy convencido de que participar supone adquirir unas
formas determinadas de intervenir, porque, para hacerlo eficientemente, hay que
hacerlo de una forma determinada. No debemos perder el tiempo, sino hacerlo de
manera que estemos satisfechos y que hagamos algo ditil.

Por supuesto que la participacion tiene un gran valor pedagégico. Ya he
dicho antes que se nos avecina una revolucién del curricullum. Lo que he oido a
algunos empresarios o formadores de gentes de empresa es que las empresas, cuando
buscan a alguien para incorporarlo a ellas, sobre todo de un cierto nivel de
formacién, valoran, no tanto que tenga muchos titulos ni lo que sabe, sino mas bien
lo que es capaz de aportar como ideas creativas ante situaciones no previstas y
trabajando con otras personas. Efectivamente, se ha inventado mucho y es dificil
inventar algunas cosas, pero participar y aportar ideas, crear problemas y buscar la
solucién a los mismos, es algo tremendamente productivo, no solamente en el
sentido econémico, sino también en el personal, y, por tanto, tiene un gran valor
pedagégico. Ciertamente, las escuelas han evolucionado. Observo que la mayor
parte de la gente de la sala es muy joven, pero yo, que quiza soy un poco mas viejo,
he ido a una escuela de un pueblo, en la que existia una mesa alargada con unos
bancos, etcétera. Hoy, las aulas de nuestros centros tienen mesas unipersonales, que
se pueden mover, y permiten mds la intervencién de la gente; hoy se educa de
manera distinta y, aunque no siempre se hace, por desgracia, las circunstancias
facilitan mas la participacion. La participacion no solamente “ayuda a”, sino que es
un bien en si mismo, igual que la educacion. Hace aproximadamente un afo y
medio, oia a una profesora norteamericana, Linda Darling, que defendia el derecho a
ser educado para la libertad y en la libertad, en los centros. Decia Linda Darling: Hoy
reivindicamos esto, ;por qué? Porque el mundo ha cambiado, no es el mismo. Esto
hae®-unos aitos no se podia decir; pero hoy si. Hoy hay que articular la libertad y la
participacién; de manera que tiene un gran valor pedagégico y hay que ensefarla, y
hay que introducirla en el curriculum, ciertamente.

La pregunta que me hace respecto al papel de la participacién estudiantil en
la autonomia y en la calidad de los centros es complicada de responder. Yo estoy
estudiando ahora cdmo implantar ese paradigma y, desde luego, creo que debe
hacerse de una forma participativa, no a través de la cemparacion con unos
estandares, que en algunos momentos puede ser necesaria. La mejora y el reto esta
en hacer que explote —por decirlo de alguna forma- la capacidad de los individuos

para mejorar su propia situacién. Légicamente, los estudiantes tienen mucho que
decir.

~
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3Cual va a ser el futuro de la autonomia? Aunque yo tengo nombre de
profeta, es dificil hacer prospectiva. Sin embargo, sobre la base de ciertas tendencias
y evidencias que existe, creo que no hay mas remedio que acentuarlo, salvo que se
produzca una explosién y que entonces desaparezcamos todos, con lo cual ya no
haria falta.

;Por qué digo esto? Hay un indicador absolutamente evidente, desde mi
punto de vista, Yy es que las sociedades son cada vez mas inteligentes.
Afortunadamente, en nuestro pais, aunque todavia quedan analfabetos, el nivel de
educacién de los ciudadanos ha subido enormemente -tiene que subir mucho mas-.
Y a una persona inteligente no se la puede privar de libertad, sobre todo de la
auténtica, y una persona que tiene libertad va a querer participar en los bienes
comunes. En ese sentido, en la medida que las sociedades sean mas inteligentes y las
personas sean mas inteligentes, la participacion y la autonomia que propicia esa
participacion tienen que incrementarse.

Muchas gracias.
La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
Tiene la palabra don José Luis Estefania.

El seior ESTEFANIA (Representante de la Inspeccién Madrid Sur): Buenos
dias. '

Quisiera hacer hincapié en dos temas. En primer lugar, en cuanto a la
autonomia, creo que es totalmente positiva para los centros educativos, ya que, en la
medida en que los profesores, los padres y los alumnos consideren el centro como
mas suyo, las cosas funcionaran mucho mejor. Pero veo un pequefio riesgo en la
autonomia de los centros, estd en los pequenos limites que marcan esa autonomia.
Autonomia, si, pero siempre que se respeten los derechos fundamentales de
profesores, padres y alumnos, recogidos en las leyes organicas y en la Constitucion,
no vaya a ocurrir que, por ejemplo, la autonomia de los centros vaya a incidir en la
admisignsde alumnos o en la selectividad de alumnos, sobre todo en los centros
finenciados con fondos publicos, y vayamos a una serie de centros educativos
comprensivos y a otra serie de centros educativos selectivos.

En cuanto al papel de las administraciones locales -ya se ha comentado aqui-,
creo que va a ser cada vez mas fundamental para la autonomia de los centros. Los
servicios sociales de los ayuntamientos, para el control del absentismo, junto con los
centros y la Inspeccion, y las actividades extraescolares son fundamentales para una
administracién local en el sentido de dar fuerza a la educacién de su localidad.

Sobre la participacion, aunque algunos de los intervinientes me han pisado

en parte el tema que iba a comentar, queria hablar de la participacién de los
alumnos. Los alumnos son el objetivo —iba a decir prioritario- tnico de un centro
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educativo. Por tanto, su participacior. es fundamental, tanto a nivel pedagégico -
como objetivo educativo-, como a nivel institucional. Si entendemos por calidad de
educacion, entre otros items, el clima escolar, el ambiente escolar, la convivencia, la
motivacién del alumnado, la implicacion de éste, la responsabilidad, la madurez, la
toma de decisiones propias, en definitiva, el aprendizaje, la participacion es un
elemento fundamental, especialmente para el tema de la motivacion, en un marco de
ensefianza obligatoria por la que tienen que pasar todos los ciudadanos ; otra cosa es
la ensefanza post-obligatoria a la que van solamente aquellos que quieren. ;D6nde
estan las juntas de delegados? ;D6nde estin las asambleas de los alumnos para tratar
los problemas? ;D6nde esta la eficacia de los representantes de los alumnos en el
Consejo Escolar? ;Ddénde estan las asociaciones de alumnos? Esto tiene responsables
a todos los niveles. Primero, a nivel educativo. El equipo directivo, en una
participacion mas bien a nivel de centro, en una participacion a nivel institucional, a
través de los proyectos educativos, de los reglamentos de régimen interior, de las
normas de convivencia, etcétera, debe y puede hacer participar a los alumnos. Esto
es responsabilidad de los profesores, en sus aulas, haciendo participar en aquellas
materias o asignaturas que imparten, para que sus alumnos estén continuamente
participando. También es responsabilidad del claustro de profesores, en una accién
tutorial y en unos planes de accion tutorial. Pero no sélo de los equipos directivos y
de los profesores, también de las asociaciones de padres y madres de alumnos. Su
intervencion en el centro educativo puede ser fundamental, no sélo a nivel escolar,
sino también a nivel extraescolar. Me refiero a cuando el centro termina ese periodo
lectivo y puede ser centro y foco de una serie de actividades extraescolares,
deportivas, de teatro, etcétera, que pueden dinamizar y aglutinar a todos los alumnos
de ese centro. También son responsables los ayuntamientos y las administraciones
locales, en el mantenimiento de los centros educativos, en ayudar a que haya centros
abiertos que ayuden a los alumnos de ese barrio y de esos centros, y, en definitiva,
es responsabilidad de la Administracion, que debe tener la enseflanza como una
prioridad, porque repercute en profesorado, en equipos directivos, en subvenciones a
asociaciones de padres y madres, en plantillas de profesores suficientes, de manera
que todo ello conduzca a centros educativos que los alumnos entiendan como algo
querido, algo fundamental para ellos; y que-no los. vean como algo ajeno, que
rechazar y que.no quieren ni pisar. Todo ello redundara en beneficio del objetivo
prioritario de la escuela y de la ensefianza obligatoria que son los alumnos.

o Muchas gracias.
La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
Tiene la palabra el profesor Gento.

El sefior GENTO PALACIOS (Profesor Titular de Organizacién de los Centros
Educativos de la UNED.) : Muchas gracias.

Dice que la autonomia es positiva para los centros. Como he dicho antes, los
estudios tedricos y empiricos, que abundan mucho, apuntan mas a que los centros
tengan capacidad de intervencién en su propia problematica, que a que sean

-~
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dirigidos por la Administracion Educativa. En esto hay que establecer una justa
medida, pero, con el control externo sélo se avanza poco en la calidad, se avanza
mas con la implicacién de los interesados en el tema y con que ellos asuman esa
responsabilidad, aunque es un tema ciertamente dificil. A nivel empirico, esto es asi,
y hay muchos estudios que lo avalan. Efectivamente, puede haber ciertos riesgos, y
no deberiamos caer en ellos, para lo cual es necesario avanzar despacio y
comedidamente. Insisto una vez mas en que la gratuidad de la educacién obligatoria
es un bien fundamental que se ha conseguido en nuestra sociedad y es lo mas
progresista desde el punto de vista social, politico y hasta pedagégico, por tanto, es
un bien irrenunciable. Ahora bien, sin perjuicio de como més se puede mejorar es a
través de que las propias instituciones cojan el testigo, todo ello unido a que los
profesores y los padres de los alumnos tienen cada vez més preparacion, viven en un
clima maés participativo, hay mas libertad y mas democracia, etcétera, crea un campo
abonado para que esto se articule en las instituciones educativas. Efectivamente,
existen otros cauces para la participacién, que pudieran ser de caracter espireo -me

refiero al ambito pedagégico- y, por tanto, el riesgo de contaminacion es menor. Me

refiero a que hace algunos afnos la gente que tenia apetencias de intervencién
participativa, como no tenia otros cauces, tenfa que utilizar los que habia, que eran
estos. Hoy hay otros cauces y esto se puede hacer de forma méas especifica y, por
tanto, mejor.

Dice usted que los alumnos son el objetivo prioritario del centro;
ciertamente lo son, mas bien son la razén de ser del mismo. ;Alguno de ustedes
concibe un centro escolar sin alumnos? Dicen que la UNED es lo que mas se parece
a eso, pero tenemos muchos y, a veces,” acuden intensamente a nosotros. Los
alumnos son verdaderamente la razén de ser de una institucion. A veces cuesta
reconocer esto, y yo soy un profesor —lo reconozco- con todos mis pecados. El
profesor a veces piensa que es el que mds sabe y, por tanto, los alumnos lo que
tienen que estudiar es lo que el profesor les dice. Esto es una verdad a medias.
Aunque queramos mucho a nuestros alumnos, ademas hay que escucharlos de vez
en cuando, es bueno. Hay una pelicula muy bonita, que no sé si estd todavia en
cartel —no me acuerdo del titulo-, en la que hay dos profesores, una profesora y un
profesor, que se enamoran. Ella es una gran profesora y él es un gran matematico,
pero un mal profesor. En un momento determinado ella le dice: {Pero mira a los
aIumnq_s_'sLN‘iraIes a la cara! Fijzte en la reaccion de sus caras! jPregintales! iEntérate
de lo que piensan! El se ponia de espaldas a los alumnos y llenaba la pizarra de
ndmeros pensando que io estaba haciendo bien, y los pobres alumnos se iban o se
dormian. Esto es monstruoso; los alumnos tienen que intervenir, y no sélo en
- aspectos politicos o administrativos, sino en aspectos pedagégicos, porque, en
definitiva, el “leitmotiv” , el fundamento de una buena educacién es que los alumnos
hagan aquello que quieren hacer, lo que ha dicho don José Luis, la motivacion.
Empiricamente estd demostrado que eso es asi. Ese es el elemento de satisfaccién
estadisticamente mas importante: que los alumnos hagan aquello que les satisface
hacer, que quieren hacer, no aquello que sea bueno a juicio del profesor. Por tanto,
creo que la participacion de los alumnos es necesaria, y no sélo —como digo- en los
aspectos politico-administrativos, sino también en los pedagégicos. Hay que mirar a
los alumnos, hay que escuchar a los alumnos, que saben muchas cosas y, a veces,
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dicen cosas muy sensatas, a lo mejor porque estdin menos contaminados que las
personas mayores o que los profesores.

La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
Tiene la palabra don Jesuts Copa.

El seior COPA NOVO (Consejero del Consejo Escolar del. Estado.
Representante de FETE-UGT): Buenos dias.

Trataré de centrar mi intervencion, porque yo mismo no sé por donde
empezar.

Es evidente que sé cudl es el titulo del Seminario: “La autonomia de los
centros escolares”, pero, en principio, no hemos fijado lo que entendemos por

‘autonomia ni hemos fijado los limites de la misma, por encima de los centros

escolares. Quiz4 habria que empezar reflexionando sobre el propio concepto de
autonomia, o sobre el concepto de participacién, y después concretarlo en la
autonomia de los centros escolares, porque, si no, nos podemos encontrar en una
situacién de partida de bueno o malo —como decia Estefania-, cuando no tenemos
todos los mecanismos que puedan limitar esa autonomifa. >

Un segundo elemento que me hace dudar en mi intervencién es que habria
que ligar la autonomia de los centros escolares a la realidad de nuestro sistema
educativo, a la realidad de los centros, pero también a la realidad de la
Administraciéon Educativa que tenemos, que no es una sola, sino que son muchas
administraciones educativas, y, por supuesto, a la diferencia juridica entre los tipos
de centros que hay en nuestro pais, porque no podemos hablar de los centros
escolares, como en todo, cuando al menos tendriamos que distinguir entre centros
publicos, centros concertados y centros privados, porque los conceptos son
radicalmente distintos segan hacia dénde estén dirigidos.

Sé que-es muy dificil ponerse de-acuerdo en el lenguaje; en lenguaje se
utilizan conceptos y todo depende de lo que queramos pensar. Probablemente, cada
uno de los que estamos aqui pensamos diferente sobre lo que es educacién, sobre lo
gueses autongmia, sobre lo que es participacion. o sobre lo que es libertad, porque —
se ha visto aqui a lo largo del debate-, forzosamente, en el tema educativo tiene que
haber una concepcion ideolégica. No se puede hablar de educacion desde la
neutralidad o desde la asepsia, si desde el punto de vista cientifico, pero no desde el

punto de vista de politica educativa, ya que ésta hay que implementarla en una
realidad de gestién.

Quizd esos son los temas que tendriamos que haber tratado en un principio y,
después, hubiera sido més facil discutir sobre {a autonomia de los centros escolares.

Entrando en materia, quizd lo que mas preocupa es la falta de
responsabilizacidn dltima sobre la calidad de la educacion. Para nosotros el concepto

~
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de responsabilidad estd muy claro, y la responsabilidad de que la educacién de un
pais sea de calidad o esté asegurada no es de los centros escolares, es de la
Administracion Educativa. Por tanto, ese tema tiene que quedar meridianamente
claro desde el principio. Esta responsabilidad de la Administracién Educativa puede
establecerse a través de una politica educativa concreta, pero también puede
establecerse en base a la ausencia total de politica educativa, al dejar hacer y que
cada cual se busque la vida como pueda. Estoy hablando de dejar hacer, pensando
en el tema competencial, como Administracion Central en aquellas competencias
reservadas al Ministerio de Educacién, o pensando en que cada ambito, cada
administracion educativa, en un principio, o, después, cada centro escolar haga un
poco lo que quiera. Nosotros nos manifestamos absolutamente contrarios a ese tipo
de autonomia, porque lo que estd claro es que la educacion tiene unos
planteamientos de partida, que pueden ser compartidos o no, pero que todo el
mundo tiene que tener claros.

No se ha hablado, y también seria muy importante, de que la autonomia y la
participacion no son un fin en si mismas, son instrumentos para alcanzar algo, en
nuestro caso concreto para mejorar la calidad de la educacién. Por tanto, estos
instrumentos de autonomia o de participacion tendran mucho que ver con lo que se
persigue con esa autonomia de los centros.

Tampoco se ha hablado de un concepto que va muy unido al de autonomia
de los centros, que es el de la libertad de eleccion por parte de los alumnos. Todos
sabemos que en un determinado discurso ideolégico se estd poniendo especial
énfasis en estos dos apartados: autonomia de los centros y libertad de eleccién. Eso
tiene que ver con un concepto en el gue ya no priman la igualdad de oportunidades
ni el estado de bienestar, sino que pretende trasiadar al individuo o a la sociedad la
responsabilidad de estas oportunidades, reservando a la iniciativa individual o a las
relaciones o demandas sociales que se establezcan, en este caso en los centros, el
papel fundamental para el desarrollo. No es tanto el Estado el que tiene que
garantizar el bienestar o la educacion, sino que deberia limitarse a mantener y
generar las condiciones para que esas oportunidades fuesen posibles.

Un tema que me ha preocupado bastante a lo largo del debate es ese
conceptg,de gratuidad de la ensenanza que a veces se utiliza casi como un cierto
sinénimo de beneficencia. Es decir, garantizar para aquellas personas que no puedan
acceder a determinados niveles de educacion, porque no se lo pueden pagar, una
gratuidad de la ensefianza. La gratuidad de la ensefanza es algo conseguido desde la
Il Guerra Mundial en la inmensa mayoria de los paises desarrollados —estoy hablando
de la ensefianza bdsica; en Espafia tardamos algo mas, pero también se ha
conseguido. Pero ese concepto de gratuidad ligado a los minimos establecidos puede
tener un efecto absolutamente contrario a lo que se pretende. Lo decian antes
algunos companeros en sus intervenciones, podemos estar avanzando hacia modelos
en los que se planteen, no centros de caracter selectivo contra otros de caracter mas
comprensivo, sino que podemos estar estableciendo una diferenciacién entre unos
centros selectivos y otros centros degradados, es decir, que por la propia situacion
buena parte de la sociedad no quiera mandar a sus hijos a esos centros . Coma se ha
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dicho aqui, han existido experiencias de esa categorizacién, por ejemplo en
Inglaterra. Por tanto, mas alla de la confusién de los planteamientos, porque no sé
hasta dénde podemos llegar, estos temas tendrian que quedar claramente delimitados
a la hora de optar por determinados modelos o por determinados tipos de politica
educativa. Decia entonces que la eleccién de centro puede ser una consecuencia de
la autonomia. En estos momentos en los que se produce una caida del alumnado y
una competencia por el mismo, se puede conceder a los centros, no solamente una
libertad para la baremacién de los alumnos en el momento de matricularse, sino una
libertad por parte de determinados centros, sostenidos por fondos publicos o no, para
seguir seleccionando a los alumnos a lo largo de la educacién, y, al mismo tiempo,
ese tipo de alumnos, evidentemente tiene que ir a otras modalidades de centros que,
por obligacién constitucional, tienen que atender a todo tipo de alumnos. Esa es una

realidad que esta ahi y de la que tenemos que hablar a la hora de tratar tanto la
participacién como la autonomia.

Y a la hora de hablar de participacién, hay que tener en cuenta que esos
cuadros que estan ahfi introducen algunos items que tienen que ver poco con lo que
nosotros entendemos por participacion, porque son cuestiones que tienen que ver

mas con la labor docente que con la propia participacién en la gestion y control de
los centros. :

También tenemos que ser claros, y no podemos pensar que todos los
profesores de este pais son funcionarios, porque hay mas de un 30 6 40 por ciento de
trabajadores que son profesores de la ensefianza privada o de la concertada, cuyo
régimen laboral no es de funcionarios y cuyas posibilidades de participacion estan
muy condicionadas por cuestiones derivadas de la propia empresa en la que estin
desarrollando su trabajo. Porque esos centros educativos si son empresas,
independientemente de que tengan o no animo de lucro. Por tanto los temas de
participacién tienen que ver también mucho con {as diferencias del estatus juridico
de los trabajadores de la enseianza. Son cuestiones que habria que matizar mucho a
la hora de plantear los niveles de participacion en unos centros u otros. Es evidente
que en la escuela pulblica la participacién es mucho mas amplia, y que tiene
mecanismos de..participacion reales, mientras que en la escuela concertada o
privada, més alla de lo que digan las normas, la realidad es mucho mas compleja a la
hora de poder participar en la vida diaria de los centros escolares y en la propia
aut@homia de-funcionamiento de los mismos.

Se han hecho después otro tipo de afirmaciones, barajando continuamente el
concepto de equidad o de igualdad de oportunidades. La equidad no es simplemente
el reparto equitativo, o atender —como decia con anterioridad- a unas capas sociales
menos favorecidas y a las que hay que garantizarles por tanto unos minimos, la
equidad va bastante mdas alla que eso. Las corrientes pedagégicas ~porque aqui
estamos en ese dmbito- de caracter progresista, como minimo establecen cuatro
posibles apartados dentro de la equidad: el apartado derivado de la igualdad de
oportunidades, que es lo que siempre se ha utilizado y que se entenderia como las
mismas posibilidades para todos, sin discriminaciones; la igualdad en el acceso, que
todos puedan acceder a las posibilidades teéricas que daria la igualdad de
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oportunidades, que no haya formas de seleccion mas o menos encubiertas, apoyos
mas 0 menos evidentes a unos centros frente a otros, y que las diferencias juridicas y
de tratamiento de los trabajadores sean mucho menores de las que existen hoy en
dia. Pero también tiene que haber una igualdad en el tratamiento educativo. Los
alumnos pueden tener los mismos recursos cuando puedan acceder a la misma oferta
o0 a los métodos educativos, a una similar programacién de la ensefianza. Esto es una
apuesta por la comprensividad, pero, claro, como cualquier apuesta por la
comprensividad en el tratamiento educativo, tiene un problema enorme de indole
financiera y es que para que sea real tiene que atenderse mucho la diversificacion,
las diferencias de partida que existen entre unos alumnos y otros para que, al final,
pudiésemos llegar a lo que se entiende como igualdad de resultados, y la igualdad de
resultados no es, como establece la inmensa mayoria de las encuestas sobre
rendimiento, que todos lleguen al mismo nivel de conocimientos o al mismo nivel de
objetivos, la igualdad de resultados es que no se noten al final las posiciones de
partida de cada uno de los alumnos. Si no tenemos en cuenta las posiciones de
partida, de tipo social, de tipo econdémico, de tipo demogréfico, de tipo territorial de

los alumnos, es evidente que al final un andlisis simplemente de resultados quedaria“

cojo.

Todos estos son conceptos que estan recogidos en la literatura pedagogica. En
Espana quizas habria que introducir uno nuevo, que es la igualdad territorial en el
tratamiento del sistema educativo. Que las posibilidades educativas no sean
diferentes en funcion de las comunidades auténomas de origen. Ese es un tema
politicamente incorrecto, pero que tendriamos que afrontar, porque esta en la base
de muchos de los problemas que puede haber aqui. Los sistemas educativos
espanoles —y sé lo que digo- se estan diferenciando profundamente entre si, los
conceptos de autonomia de los centros, los conceptos de la propia participacion ya
son muy diferentes en funcion de las realidades territoriales en las que nos movamos.

No estoy planteando preguntas al ponente, porque es evidente que no puede
contestar, puede dar opiniones, como las puedo dar yo, desde el punto de vista
individual, estoy planteando temas que tendriamos que analizar desde el punto de
vista del sistema educativo.

Como vamos a hablar en algin momento de la propia autonomia
orgam‘zfrva o dé”la autonomia curricular, es probable que alguno de estos temas
podamos tratarlo en su momento.

Para terminar, para nosotros la autonomia de los centros tiene unos limites
mas o menos claros. La autonomia no puede confundir, en el funcionamiento de los
centros, conceptos como la libertad de eleccién con la dnica libertad existente en los
mismos. En los centros hay bastante mas que libertad de eleccién, existe la libertad
de pensamiento, la libertad de catedra, la libertad de investigar, la libertad de pensar
o de ser, que tiene que ver con un planteamiento que se hace muchisimas veces por
parte de los alumnos. Y la autonomia de los centros tiene que garantizar también una
escuela para todos, porque ése es para nosotros el objetivo fundamental de la politica
educativa y de la educacién de nuestro pais. Esta escuela para todos tiene que ser
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respetuosa con la pluralidad ideolégica existente y, por tanto, no puede ser ni
confensional, ni partidista, ni sectaria en algunos temas, ni tampoco nacional o
nacionalista —como se le quiera denominar-. Esos son los limites que nosotros
estableceriamos a la hora de hablar de la autonomia.

Se han hecho otras afirmaciones en el tema de la autonomia de gestion
econdmica. Suscribo practicamente en su integridad lo que ha dicho mi compariero
de Valencia, Miguel Soler, con ese matiz de que al final la atencién a la gratuidad de
la enseflanza va més alla de la mera financiacion para las clases sociales mas
desfavorecidas, y tiene que ver con la educacion compensatoria, la atencién a la
diversidad y con considerar la educacion como una inversién de futuro y no como
un gasto.

No me gusta introducir los conceptos econémicos, pero Juan ha dicho que la
economia era como la matemdtica. Pues pobre matemdtica como afectase tanto
como afecta la economia a la hora de la exactitud en sus predicciones. Quizé lo
menos exacto que existe es la economia, ésa si que es ideolodgica, es todo menos
matemadtica.

También quiero recordar que los empresarios no han sido los dGnicos que han
aportado dinero a la formacion profesional en nuestro pais. Los trabajadores han
aportado mucho mas -porque son muchos mas- en sus néminas, con las cotizaciones
que se ven obligados a realizar. '

Y iOjo! Con los modelos empresariales ligados a la escuela, jOjo! Con
determinada terminologia, porque, aunque se pretenda aséptica, simplemente hablar
de clientes en vez de alumnos o de ciudadanos esté situando una posicién ideolégica
distinta, y es muy dificil confluir en algo si los parametros ideologicos, lejos de
confluir, van en lineas paralelas. Por tanto, parece que todos esos conceptos que
tienen que ver con la calidad total, con el producto educativo, con el clientelismo,
lejos de aproximar posiciones, pueden hacer mucho més duro el conflicto educativo
que realmente existe en nuestro pais.

Pido disculpas, porque no sé st me he atenido al objeto del debate. No queria
tanto plantear preguntas, sino hacer unas reflexiones sobre lo que aqui se habla

dic icho.

Muchas gracias.

La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
Tiene la palabra el profesor Gento.

El sefor GENTO PALACIOS (Profesor Titular de Orgamzaaon de Centros
Educativos de la UNED): Muchas gracias.

Voy a tratar de exponer brevemente algunas ideas respecto a lo que usted
acaba de decir.
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Ciertamente —creo que ya lo hemos dicho anteriormente-, la educacién es un
tema politico. No es un tema de un partido politico, sino que, con independencia de
las creencias especificas de caracter politico de uno u otro grupo, es un tema de
caracter general y, en ese sentido, nos interesa a todos, incluso a los distintos
politicos, sin perjuicio de la articulacién practica que hagan de este principio general.

3Qué las administraciones publicas no deben renunciar a esa responsabilidad
de financiar la educacién? Esto parece claro, mientras no se cambie el sistema de
financiacion y de gestibn de los recursos publicos de los ciudadanos. Las
administraciones publicas reciben dinero, que pagamos los ciudadanos, y la
educacién es un bien que necesitamos. Ademds, las administraciones pablicas deben
contribuir al progreso de los ciudadanos, y la educaciéon es un elemento que
contribuye al desarrollo. Por tanto esto es inexcusable, y las administraciones
publicas no deben renunciar a esa responsabilidad, y, si lo hacen, lo haran mal y
habra que reclamarselo. '

En cuanto a la gratuidad —tema que ha citado y que me parece interesante-,
dice que no debe entenderse como una beneficencia hacia los pobres o hacia
aquellos que necesitan que se les dé educacién gratuita porque ‘no se la pueden
pagar. Yo no lo entiendo asi. Creo que el planteamiento mas progresista y avanzado,
desde el punto de vista social, es la gratuidad, pero la gratuidad para todos. No deseo
que se repitan escenas como las que recuerdo haber visto en algan centro —no era un
centro subvencionado con fondos publicos- en el que habia unas alumnas -
entonces eran nifas- que vestian de una forma determinada. Alguien pregunté: ;Por
qué visten asi esas alumnas? Y le contestaron: Es gue ésas son las becarias. A mi eso
me parece monstruoso. Creo que no debe ser asi. La educacion debe ser gratuita para
todos, para eso pagamos los impuestos y se deben distribuir de una forma equitativa.
Pero educacion gratuita sélo para los pobres, no, porque entonces ya tenemos la
diferencia. Yo, personalmente, creo que esto es enormemente avanzado desde el
punto de vista social.

Ha sefalado otras ideas, como que existen diferentes centros, diferentes tipos
de libertades, diferentes tipos de igualdades -y le agradezco mucho la reflexion que
ha hecho, porque me parece muy rica y, ciertamente, la comparto-, y que todos los
centrof M5 son igaales, ni los centros pablicos ni los privados.

Ha dicho usted también que todos los profesores no son funcionarios.
Estamos de acuerdo, quizas hemos caido en cierto sesgo, pero entiendo que hay
otros profesores que también tienen sus problemas y es posible que a veces tengan
mas dificultades para participar. Es un tema que habria que analizar.

Es cierto que los trabajadores han aportado a la formdcion profesional

muchos recursos. Agradezco esta informacién que conocemos pero que estd bien
que se recuerde.

108



Coloquio

Desde luego, de la empresa y de los planteamientos no pedagégicos
debemos aprender aquello que sea dtil, pero no aquello que perjudique a la
educacion. Ciertamente debieran cbviarse los planteamientos mercantilistas y la

utilizacién de términos que puedan ser ofensivos o0 que no sean, en el mejor de los
Casos, necesarios.

Muchas gracias.

La seiiora DE I.A CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.

Tiene la palabra don Francisco Gémez.

El sefior GOMEZ BUESO (Director de instituto): Muchas gracias.

En primer lugar, quiero agradecer al Consejo Escolar del Estado que
nos haya brindado esta oportunidad para cambiar experiencias y opiniones.

En segundo lugar, quiero felicitar al ponente por su exposicion.

Voy a prescindir de los principios generales, porque para eso estd el Consejo
Escolar del Estado que es el maximo 6rgano de representaciéon y de consulta, y me
VoY a cefir a casos concretos. Me da la tentacion de hablar sobre qué es libertad o

sobre qué es autonomia, como no, pero voy a prescindir de ello para centrarme en
los casos concretos.

Aqui se han planteado los temas de*participacion y calidad. Voy a referirme a
la participacion, comenzando por los padres. Es evidente que la participacién de los
padres en los consejos escolares cada dia disminuye mas. Esto lo puedo asegurar por
mi centro y por todos los demas. Es raro ya el centro que puede superarel 5 6 el 6
por ciento de participacion de los padres en las elecciones, no digo después en las
actividades del centro. Esto por lo que se refiere a los centros que conozco en
Madrid, que no son ni uno ni dos, puedo hablar por lo menos de 30 6 35 institutos
de Bachillerato -mi experiencia procede de las reuniones de directores de zona o las
de escolarizacion, que son distintas de las de zona-. Es raro encontrar padres que se
quieran presentar al consejo escolar, lo cual es un grave problema. Por tanto, aqui
hayuna dinamica que tenemos que aclarar muy bien. Es decir, desde que se abre la
participaciéon en los centros, ;ha mejorado la calidad de la ensefianza? Vamos a
dejarnos de principios retéricos, éste es un tema que hay que analizar seriamente. Se
ha abierto la participacién hace muchos afos, y se ha abierto precisamente para que
mejore la calidad de la ensefianza, ahora hay que evaluar el resultado. ;Ha mejorado
la calidad de la educacién? Ahi queda la pregunta. Yo puedo decir que muchos
docentes piensan que no, incluso que se puede haber retrocedido. Aqui se dijo en
muchisimas ocasiones que la educacion —y estoy de acuerda. con el ponente- no es
s6lo la transmision de conocimientos, sino que es la felicidad de la persona, los
aspectos humanisticos, etcétera; no quiero entrar en ello para no desviarme de la
cuestion. La pregunta es: ;Ha mejorado la educacién con la participacion? Con esto,
que nadie piense que estoy en contra de la participacion, lo ‘que quiero es que los
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directores y el resto de la comunidad escolar aprendamos cémo podemos llevar a
efecto la participacion, porque el hecho real es que, para que se presenten alumnos
al Consejo Escolar, hay que pasar aula por aula, como he hecho yo este afio, y lo han
hecho todos los directores que conozco; para lograr siete profesores que representen
al centro, hay que convencerlos uno por uno, y ésta es la realidad. Ahora bien, ;la
transmision de conocimientos que el instituto o el centro de primaria hace a los
alumnos es mayor o menor que en afios anteriores? Entonces, todo el mundo
contesta: No, es igual o peor.

No quiero ser pesimista, estoy hablando desde mi punto de vista y dentro del
circulo en el que yo me muevo. Pero si que he retado en ocasiones a la propia
Administracion y a los sindicatos para que se hiciera una encuesta entre todos los
profesores de Espafia, para ver si ha mejorado la calidad de la educacién, y eso no se
ha querido hacer. Estoy de acuerdo en que a mayor participacion deberia haber
mayor calidad de la educacién, pero hasta ahora no hay participacion y la calidad no
ha mejorado. Por eso, cuando acudo a un foro como éste, mis comparieros me dicen .
que levante la voz para decir estas cosas, y puedo decir que la impresion de muchos
profesores —yo no la comparto del todo, pero es la opinién de un tanto por ciento
muy elevado- es que los centros se estan convirtiendo en guarderias.

Hay otro punto que tenemos que analizar. Los centros publicos se preguntan
por qué se van los chicos a la ensefianza privada. Tendremos que analizar por qué.
Lo que quiero decir es que la participacion de padres de los colegios privados o
concertados que conozco es superior a la de los centros pablicos. Estas son cosas
concretas que hay que analizar, y dejarnos de principios generales, que son
competencia del Consejo Escolar del Estado y de los Consejos Escolares
Autonémicos y que deben tratarse en ellos. Esta es la realidad evidente que se ve en
los centros.

Ya he dicho lo que sucede con la participacion de los profesores y con la
participaciéon de los alumnos. Hago una invitacion a los consejos para que nos
ensefien de alguna manera a que logremos la participacion, porque la verdad es que
no la hemos logrado, porque un 1 por ciento, un 2 por ciento 6 un 10 por ciento de
participacion no es nada.

‘T%mbién “hay una advertencia para los sindicatos. Puedo caer hoy aqui
antipatico, pero tengo una edad en la que ya me da exactamente igual. También se
critica a los sindicatos porque s6lo pasan por los centros cuando hay elecciones.
Vamos a dejarnos de teoria y vamos a ir a la practica.

"

Voy a dejar esto, porque no quiero alargarme, y me voy a referir solamente a
una cosa mas: la autonomia pedagdgica. Tenemos que tener en cuenta, en los
centros publicos, que una cosa es que nosotros elijamos las asignaturas optativas que
creamos necesarias y convenientes para los alumnos, y otra cosa distinta, que se esta
dando en muchos centros, es que las asignaturas optativas vienen demandadas por la
falta de horario de los Departamentos que las exigen. Este es un hecho que hay que
analizar. Asi, nos encontramos con las asignaturas mas ridiculas o las mas atractivas.
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Entonces, los alumnos consideran estas asignaturas como de segundo o de tercer
orden y el profesor las considera de segundo o tercer orden, con lo cual se resiente
incluso la disciplina en los centros. Estas son las cosas que hay que analizar y para las
que es necesario dar recetas, como cuando vamos al médico, y dejarnos de teorias.

He hecho unas reflexiones, no desde el punto de vista universal, sino desde
la experiencia que tengo, no solamente yo, como director, sino la que tienen muchos
directores. La respuesta estd bien clara: que los consejos escolares promuevan una
estadistica bien hecha entre todos los profesores y entonces se vera la opinién que
tiene cada uno de ellos.

Muchas gracias.
La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
Tiene la palabra el profesor Gento.

El senor GENTO PALACIOS (Profesor Titular de Organizacién de Centros
Educativos de la UNED): Muchas gracias.

Efectivamente, ya hemos manifestado que la participacion de los padres en
los centros escolares es poca. Don Francisco apunta que ademas disminuye. Habria
que analizar por qué disminuye, a lo mejor es porque ahora hay otros cauces o
porque la participacién requiere un esfuerzo y todos nos cansamos o porque los
padres no se sienten implicados, tal vez éste sea un elemento importante, porque la
participacion no se hace de manera que ellos puedan asumir ese compromiso de
intervenir. A lo mejor lo que hay que hacer es reflexionar sobre la propia
participacion, no s6lo sobre los nameros proporcionales, sino sobre la forma en la
que se lleva a cabo, sobre los &mbitos en los que se puede participar, etcétera.

Ha formulado una pregunta interesante y que valdria la pena recoger y
profundizar: ;Ha mejorado la participacion la calidad de la educacién? Es una buena
pregunta. No tengo una respuesta taxativa. Quizas debiéramos estudiar el tema y ver
a qué conclusion llegamos. Si no, tendriamos que definir qué es la calidad de la
educacion. En todo caso, deberiamos aislar esa variable. Es decir, ciertamente en la
edusacion intervienen muchos factores; la educacién es un tema muy complejo,
como la vida misma y como las personas humanas, y la participacion no es el Gnicc
elemento. Ciertamente estamos asistiendo a una transformacion social enorme. Hoy
se habla de universidades de masas —digo de universidades, no ya de centros de
Primaria o de Secundaria-, es decir, que, hace muy pocos afos, los estudiantes
universitarios eran la élite intelectual de este pais, y hoy se entiende que a la
Universidad puede ir cualquier persona normal. Esto, en principio, es un bien social,
pero plantea ciertos problemas. Evidentemente, no es lo mismo tener un grupo de
alumnos superdotados y profundamente motivados que tener alumnos de todo tipo,
que tienen que estar en la Universidad, porque a veces no tienen otro sitio a donde
ir. Esto plantea ciertos problemas. De manera que no solamente el tema de la
participacion estd presente en los resultados y en los procesos de la educacion.
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Incluso, hay algunas investigaciones en el sentido de que la intervencién de los
implicados es preferible al dirigismo externo, pero es un tema ciertamente
complicado, un tema bonito e interesante para estudiar, porque daria luces, pero es
un tema complejo.

También es complejo el tema de la autonomia. En este tema hemos avanzado
menos, sobre todo a niveles no universitarios. No es que yo conozca datos
contundentes, pero, segun parece, es un tema que se consolida y, en general, la
sociedad estd razonablemente satisfecha con la autonomia de las universidades. No
digo que esté bien hecha y que no haya que replantearla, pero parece que, como
principio, se consolida.

Desde luego, el tema de la opcionalidad, que en las universidades se ha
planteado de una forma exagerada, se ha revisado. Recuerdo hace poco que en una
universidad tenian una especie de tablén electrénico, y los alumnos estaban alli con

su registro de matricula mirando las asignaturas optativas, tachando las que

desaparecian del mismo y escogiendo las que quedaban. Asi elegian las asignaturas
optativas. Creo que eso es monstruoso, y se han puesto algunas bases para que se
reconsidere.

El reto estd ahi. ;La participacion ha mejorado la calidad? Es un tema muy
bonito para analizar, para estudiar y, tal vez, para tratarlo en otro seminario. Pero,
ciertamente, hay que pensar que en la calidad intervienen muchos factores.

Muchas gracias.
" La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
En dltimo lugar, tiene la palabra don Luis Acebedo.

El seiior ACEVEDO (Representante de la Federacion de Ensenanza de
CC.00.) : Muchas gracias.

Voy a cambiar la intervencion que tenia previsto realizar, porque el
compaiigfo que ha hablado delante de mi ha introducido elementos que hacen
necesario matizar algunos puntos.

s;La participacion ha mejorado la calidad educativa? No podemos quedarnos
en medias tintas diciendo que es un tema muy bonito y que tendremos que debatirlo
muy bien para ver si ha mejorado o no. Yo creo que la participacion ha mejorado
claramente la calidad educativa, si entendemos como tal la formacion de las
personas para ser ciudadanos en una sociedad desarrollada y democratica, y no del
almacenaje de conocimientos -que indudablemente se pueden almacenar mas y en
menos sitio en cualquier ordenador de esos que cada dia inventan mejor los
japoneses-. Si lo que pretendemos de nuestros alumnos es que sean almacenes de
informacion, podria ser debatible, pero si partimo: de la base de que lo que

~
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pretendemos de nuestros alumnos es que sepan desarrollarse en la sociedad a la que
aspiramos, no es cuestionable.

Cuando se plantea que hay que buscar alumnos, que hay que buscar
profesores o que los padres que se presentan son muy pocos y, encima, les votan
menos, habria que retrotraernos a las primeras horas de la manana, cuando se nos
decia que en los niveles de participacién podia hacerse una escalera de siete
estadios. Lo que tendriamos que plantearnos es, en esa escalera, los centros
educativos en los que estamos trabajando y en los que algunos de nosotros —no yo,
afortunadamente- hemos tenido cargos directivos, qué nivel de participacion hemos
ofrecido. Es decir, hemos ido al nivel 6ptimo de autogestion, que el ponente ha
dicho que es utépico, o lo anico que se ha ofertado desde alguno de estos centros,
cuyos directores se rednen con el compafero que tengo enfrente, tan sélo daban un
nivel de participacién a nivel informativo. Ese es el grave riesgo. ;Ese centro se ha
planteado qué nivel iba a ser? ;Si iba a ser informacién, consulta, propuesta o
codecisiéon? Porque también yo tengo ejemplos -y todos somos docentes- de
alumnos que me preguntaban a mi, como tutor : ;Qué hace un tutor? Y cuando les
contestabas decfan: no, es que, con don o con dofia X , el tutor s6lo sirve para
apuntar las faltas. ;Cual es el nivel de compromiso que asumimos en nuestro
quehacer pedagégico con arreglo a los educandos? Creo que ésa es una de las
cuestiones que nos debiamos plantear.

Para terminar, porque es muy tarde, nosotros, desde CC.OO, exigimos un
nivel de compromiso a los compariieros y compafieras que en algunos momentos
acceden a cargos de direccion en algunos centros, y también vamos a exigirselo a la
Administracién Educativa. Y vamos a ver hasta que punto la Administracion
Educativa se plantea la autonomia de los centros escolares mds alla de ahorrarse
dinero, mas alla de ir a plantear, de forma soterrada, una segregacion del alumnado y
una competitividad entre los centros, como podemos observar que ocurre desde que
se publicé la LOPEG hasta el todavia no publicado ~y esperemos que enterrado-
nuevo reglamento organico de centros, o en el mismo sistema de seleccién de mas
de 20.000 profesores en el territorio MEC, que todos los afios estan sujetos a los
resultados académicos que obtienen en las pruebas de oposicion para saber si
trabajan o no al afo siguiente. Todo esto se da de bruces con el planteamiento que
se hacia de una buena toma en consideracién de la autonomia de los centros o la
pas¥eipacion..en ellos, cuando se decia que habia que tener confianza en los
miembros y reconocimiento de la experiencia profesional. Creo que aqui deja mucho
que desear la Administracién Educativa, sobre todo la del territorio MEC.

También dejan mucho que desear muchos empresarios y empresarias que
estdn contratando, con contratos eventuales de nueve meses de prueba —el curso
académico, si contamos que empieza en septiembre y acaba en junio, son nueve
meses-, y después se produce el despido, la renovacién o ya veremos qué. Creo que
todos estos son elementos indispensables a la hora de plantearnos cémo va a ser la
participacion de un sector, en este caso el profesorado, en el hecho de la
corresponsabilizacién en la gestion de un centro.

113



Coloquio

Ya digo que he cambiado totalmente lo que tenia pensado decir, porque lo
que ha hecho el compaiero ha sido revolver el puchero, no sé si todo lo que ha
salido ha sido muy coherente o no, pero son cosas que existen.

Muchas gracias.
La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.
Tiene la palabra el profesor Gento.

El sefior GENTO PALACIOS (Profesor Titular de Organizacién de Centros
Educativos de la UNED): Muchas gracias.

Creo que ha sido una buena oportunidad para profundizar en el tema y
enriquecerlo, en ese sentido agradezco personalmente las dos intervenciones
anteriores.

Sobre si la participacion ha mejorado la calidad de la educacién, ya he dicho
antes —don Luis parece estar convencido- que la participacién en si misma es buena
y, efectivamente, puede mejorar la educacién, pero para hablar con toda autoridad
cientifica habria que investigarlo y ver si esta hipétesis se confirma, porque hay
muchas variables que pueden incidir. Por ejemplo, en un centro con mucha
participacién pero en el que los otros elementos van muy mal, las cosas no pueden
marchar bien, evidentemente. Ahora bien, me alegro que haya suscitado el tema de
como se lleva a cabo la participacién, porque, a lo mejor, estamos hablando de
participacion y resulta que la participacion es otra cosa. O sea, la participacién que
consiste en decirles a los padres : vengan aqui que les vamos a contar cémo hemos
elaborado el presupuesto y cuatro cositas mas, no es participacion ; la participacion
supone tener criterio, y eso es propio de personas informadas, de personas
inteligentes, de personas que tienen capacidad. Si esto no se da, la participacion
puede ser incluso un fraude. Yo estoy de acuerdo en que la participacién requiere
una forma de hacer y que, a lo mejor, estamos distorsionando este principio porque
no lo estamos haciendo de acuerdo con lo que debiera ser.

e alegra haberle oido decir que desde su grupo se sugiere a los
profesionales qué intervengan, porque creo que el profesor es un elemento
fundamental y, desde su propio liderazgo pedagogico -una de cuyas dimensiones es
la participativa- debe promoverlo y debe ensefar a participar, no sélo para mafnana,
sino para hoy, en el aula, en la clase.

Me parece bien que se reclame a la Administracion Educativa que no eluda
sus compromisos y que no utilice la autonomia como pretexto para lavarse las manos
o introducir otros elementos que no serian buenos para la educacién, como una
exagerada eleccién del alumnado, como una competitividad exagerada entre centros,
que considero que no serfa adecuada. Incluso los procedimientos de seleccién, ya lo
he insinuado antes, debieran prever de alguna manera que los profesores respondan

~
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al perfil deseable y que se encuentren a gusto cuando vayan a las instituciones. Aqui
hay también un elemento de reflexion.

Para terminar, ha sefalado la incidencia de los contratos temporales.
Efectivamente, yo creo que son lamentables. Habria que defender el derecho al
trabajo con caracter permanente, porque esto no potencia la calidad del trabajo, ni el
rendimiento, ni, por supuesto, la calidad de la educacién. Me parece muy oportuna
su intervencion en este sentido y agradezco lo que ha dicho.

Muchas gracias.

La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES: Muchas gracias.

Quiero agradecer al profesor Gento sus intervenciones, no solamente a lo
largo de su doble ponencia, sino también en este debate.

Agradezco enormemente las intervenciones  de todos, porque .han
enriquecido muchisimo el debate y las aportaciones iniciales. Creo que todos hemos
tenido ocasién de expresarnos.

Se levanta la sesion.
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DIA 18 DE FEBRERO

PONENCIAS:

AUTONOMIA ORGANIZATIVA |

Por D. Juan M. Escudero Muioz
Catedratico de Didactica y Organizacién
Universidad de Murcia

B _ AUTONOMIA CURRICULAR '||

Por D. José Luis Rodriguez Diéguez
Catedratico de Didactica General
Universidad de Salamanca

COLOQUIO MODERADO POR:

a*D. Roberto Rey Mantilla, Consejero del Consejo Escolar d2l Estado.
a D. Juan Hernandez Carnicer, Consejero del Consejo Escolar del Estado
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D. Roberto REY MANTILLA, Consejero del Consejo Escolar del Estado:

Continuamos con el seminario organizado por el Consejo Escolar del Estado y
dedicado a la autonomia de los Centros Escolares.

Hoy le corresponde hablar en primer lugar a Juan Manuel Escudero. Muchos
de ustedes conocen su labor dedicada a la investigacion en el campo de la educacion,
pero para aquellos que no le conozcan —que con seguridad no son muchos-, voy a decir
algunos aspectos de su biografia profesional.

En primer lugar, es Catedritico de Didactica y Organizacién de la
Universidad de Murcia y también ha estado en la Universidad de Santiago; ha sido
Decano en ambas Universidades y Director del ICE de Murcia y también ha trabajado
como profesor en un instituto. Todos ellos son aspectos importantes para el tema que va
a tratar, que es la autonomia organizativa de los centros.

En segundo lugar, es un experto en formacion del profesorado y evaluacion.
Muchos de sus trabajos se han orientado en esta direccion: ha evaluado el proyecto
Atenea y el proyecto Mercurio, y ha realizado otras evaluaciones de los equipos
psicopedagégicos, en la Comunidad Auténoma de Madrid.

Para terminar y sin extenderme mucho, voy a citar algunas de sus
publicaciones —sus articulos son excesivos y serd imposible citarlos porque nos
pasariamos la manana haciéndolo-. Ha editado muchos trabajos y muchas obras de
literatura pedagogica; la Gltima de ellas es “Disefio y Desarrollo del Curriculum de la
Educacion Secundaria” publicado en 1977.

Sin mas preambulos, le doy la palabra a Juan Manuel Escudero.

Muchas gracias.
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Autonomia Organizativa
AUTONOMIA ORGANIZATIVA

Juan Manuel Escudero Murioz

En las politicas educativas en curso, la autonomia representa uno de los ejes
vertebrales mas notables de las mismas. Tiene, desde luego, muchas caras, puede
construirse desde diversos argumentos y perseguir propésitos diferentes, incluso
contradictorios, asi como cumplir funciones diversas para los politicos y
administradores que la promueven, las instituciones educativas, los profesionales,
estudiantes, familias y, a fin de cuentas, la sociedad en su conjunto.

Este mismo Seminario es una buena muestra de las muchas facetas de la
autonomia. He de hacer una contribucién particular, centrindome, segtn se me ha
solicitado, en la autonomia organizativa de los centros escolares. Aunque resulta
dificil no relacionar los elementos y dmbitos de la misma, procuraré no invadir
demasiado otras facetas tratadas en las restantes contribuciones. Asi y todo, sean
benevolente conmigo, pues mis reflexiones necesariamente tendrin que versar,
aunque sea de soslayo, sobre aspectos no estrictamente organizativos.

En el guién que se les ha entregado aparecen, como pueden apreciar, cuatro
puntos. En primer lugar, algunas precisiones iniciales, pues, a mi modo de ver, la
autonomia es un concepto tan emblematico como, al tiempo, difuso y ambivalente.
En segundo, me parece necesario situarlo en contexto, pues de ese modo creo que
podemos comprender mejor algunos de sus significados y expresiones contingentes.
Seguidamente me centraré en algunas consideraciones mas especificas sobre la
autonomia organizativa, y me haré eco de ciertos balances hoy disponibles sobre la:
misma. Finalmente, y para terminar, les presentaré algunas reflexiones sobre la
autonomia desde una perspectiva en particular, a saber, la que corresponde a un tipo
de discurso y politica que asume la idea y los vanres de la escuela pablica como su
marco de referencia normativo.

1. Algunas precisiones iniciales sobre un concepto controvertido.-

No es dificil convenir en que la autonomia escolar, autonomia organizativa y
pedagégica, son referentes y proclamas emblematicas en las actuales politicas
escolares, en las tendencias de reformas que cruzan por doquier los sistemas
educativos. Una muestra particular de lo que digo es, por ejemplo, su presencia en
nuestra actual reforma educativa. La LOGSE primero, la LOPEGCE a continuacién, y
mas tarde los Planes Anuales de Mejora, asociados a la Gestién de Calidad Total, han
enarbolado este emblema, seguramente con sentidos y referentes distintos, lo que,
dicho sea de paso, permite hacernos una primera idea de su caricter elastico,
acomodaticio y hasta paradoégico. Unas y otras de estas expresiones no sélo han
echado mano de la autonomia para legitimarse desde plataformas ideolégicas y

~
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educativas diferentes, sino que han llegado a sobrerregularla, lo que nos remite, por
anadidura, a algunas de sus dolencias y paradojas.

He optado con toda intencion por no acometer un andlisis especifico de
“nuestra autonomia”, aunque no tendré inconveniente en entrar, si asi lo desean, en
consideraciones especificas sobre la misma en el debate posterior. Me ha parecido
que adoptar una perspectiva mas amplia puede sernos de utilidad en este caso para
levantar algunos interrogantes oportunos a la luz de sus peculiaridades
transnacionales, y disponer asi de claves todavia mas contextuales para comprender
mejor su naturaleza y devenir en nuestra propia politica educativa.

Una primera consideracion que me gustaria resaltar es la que se refiere al
hecho de que el concepto de autonomia, si contemplamos su presencia en los
discursos y politicas recientes, no es una entidad aislada y parcial. Pertenece, mas
bien, a un universo amplio donde no es dificil constatar su presencia y conexiones
~con otros términos como descentralizacién, participacién, implicacion y
responsabilidad, cuestionamiento de dirigismos técnicos o burocriticos y

fortalecimiento de la sociedad civil, asi como también eficacia y eficiencia, calidad y -

equidad, evaluacion y rendicion de cuentas, protagonismo y profesionalizacion
docente, apelaciones a la participacion de las familias, también libre eleccion, mejora
de la educacion, y, desde luego, competitividad. Este entramado de términos,
relaciones y discursos es de tal naturaleza que cualesquiera de los referidos lleva a la
autonomia, asi como éste, cabalmente desarrollado, termina conectando de alguna
manera con los restantes.

Esta primera constatacion nos permite advertir, para empezar, que nos
encontramos con un término de significados poco univocos o prefijados; su

“clarificacion s6lo empieza a ser posible desde el momento en que relacionemos los -

discursos que la proclaman, a.veces excesivamente formalistas, con el terreno més
concreto o dmbitos a los que se refiere, asi como las pespectivas o plataformas
ideolégicas y sociales de las que se nutre. Asi, la autonomia puede hacerse mas
trasparente, en el sentido que fuere, si llegamos a precisar: a) cuales son sus ambitos
de proyeccidn, es decir, sobre qué materias opera o se pretende que lo haga; b) sus
‘poderes constituyentes y las relaciones entre los mismos (quién define la autonomia,
respecto a qué o quiénes se ejerce, qué relaciones establece entre las fuerzas o
sujetos implicados en el juego de fuerzas, intereses y relaciones que dibuja); )
cudles son sus procesos e implicaciones, o lo que es lo mismo, cémo se ejerce,
ctiando, con qué efectos o consecuencias para los sujetos e instituciones implicadas.

No es infrecuente que al descender a planos como estos, mas concretos, los acuerdos

iniciales respecto al valor formal de la autonomia se tornen conflictivos y incluso
discrepantes. Pensemos, por ejemplo, en las posiciones encontradas que pueden
suscitarse si alguien proclama que la autonomia de los centros ha de extenderse hasta
ejercer sus propios margenes de maniobra en la seleccion de los propios alumnos y
alumnas, o en la contratacion de los docentes con criterios propios, o que
sencillamente ha de confinarse a la gestion de procesos al servicio de prioridades
previamente definidas por otros.
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Esto me hace sostener que, en alguna medida, el discurso genérico de la
autonomia es bastante vacuo hasta tanto precisemos sobre qué &mbitos lo
predicamos, respecto a qué tipo de controles o dependencias, de qué manera puede
desplegarse y bajo qué tipo de controles, a qué intereses sociales y politicos sirve, o
quiénes puede resultar beneficiarios y perjudicados de las politicas concretas que la
disefien y desarrollen.

Un segundo matiz, que también genera algtin tipo de ambigiiedad, es el
caracter diferente que tiene la autonomia si la tomamos como constatacién de una
propiedad factica del sistema educativo y la educacién, o, més bien, como una
categoria normativa y por ello reguladora de su deber ser. En el primer supuestos, el
término cumple una mera funcién descriptiva, que constata una forma ineludible de
ser las cosas en educacién, un modo natural de operar y discurrir los sistemas
escolares, sus practicas, relaciones y profesionales; en el segundo, mas bien, se define
como una categoria de deber ser, quedando inscrita de ese modo en una 6ptica de
regulacién, de normatividad. Conviene explicar ligeramente estos dos aspectos para
percatarse de algunos escollos ambivalentes de la autonomia que son dignos de
atencién.

Los sistemas escolares, que estan constituidos por niveles, agentes y
propésitos multiples, y que, por lo tanto, merecer ser calificados no s6lo como
entidades complejas sino al mismo tiempo débilmente articuladas, no funcionan de
acuerdo con directrices lineales ni univocas, dictadas en la cispide y ejecutables
fielmente en las bases. Mas bien al contrario, en ellos existen, de hecho, fracturas e
indeterminaciones, espacios y tareas donde reside la interpretacion y la
reconstruccién de las metas y los modos de facilitarlas tanto por sus contextos

particulares como por los sujetos que habitan y operan en los mismos. Asi, entre los -

disefios estructurales de funciones o proyectos y su despliegue por parte de los
sujetos en contextos particulares existen considerables margenes de indeterminacién,
de relaciones sélo en parte prefiguradas, pues en gran medida resultan sometidas a
construcciones y modulaciones que dependen de mudiltiples contingencias. De modo
que, por la naturaleza de sus cometidos y los sistemas de regulacién de sus practicas,
los sistemas escolares son, inevitablemente, el dominio de una relativa autonomia.
Esta, a fin de cuentas, no es solo una caracteristica ineludible, sino, en ciertos
sentidos, ha de considerarse como deseable. Pues, en efecto, merced a esos
margenes de autonomia relativa, es posible la recreacién personal y social de la
educacion en tanto que practica intencional, reflexiva y transformadora para los
sujetos y sus respectivos contextos de existencia. '

También es cierto, sin embargo, que esta propiedad de los sistemas escolares
representa, al mismo tiempo, algunos de sus puntos de debilidad e inconsistencia. Eso
explica que una y otra vez podamos lamentar las fracturas que se abren, por un lado,
entre grandes y loables proyectos de mejora y, por otro, las practicas e incertidumbres
de sus traducciones .concretas y resultados. Unas y otros pueden resultar tan
peculiares y distintivas que, como todos sabemos, no sélo llegan a atenuar y filtrar la
incidencia de cambios o reformas. necesarias y legitimas, sino-que pueden llegar a
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obstruirlas incluso, abriendo grandes abismos entre lo que justificadamente
querriamos que fuera la educacién y lo que, de hecho, llega a ser y representar.

Asi, cuando hablamos de autonomia de las organizaciones escolares nos
estamos situando, queriéndolo o0 no, en un terreno sumamente resbaladizo: de un
lado, nos vemos obligados a reconocer que las cosas ya son, de modo natural, asi, y
que precisamente en tal condicién convergen no solo posiblidades transformadoras
depositadas en la educacién sino tamibién otras tantas limitaciones y obsticulos; de
otro, y precisamente desde esta plataforma ambivalente que es la autonomia, se
pretende sustentar una légica cuyos argumentos fundamentales conciernen no a la
constatacién de lo que ocurre sino a su mejora y transformacién.

La autonomia, pues, se nos presenta atrapada por una construccion
paraddgica, pues al tiempo que representa una condicién natural de los sistemas
escolares invertebrados, se pretende inscribila en una légica compleja de
recomponsicién y transformacién de los mismos. No es de extrafar, por tanto, que
incluso cuando se apela a fa misma como una categoria normativa, y se pretenda
articularla como un mecanismo clave para las reformas en curso, surjan no pocas
discusiones y dilemas de dificil resolucién. En las politicas corriente, entre la
autonomia autorizada, delegada y vigilada por la administracién, y la autonomia
construida, negociada y responsablemente ejercida por los particulares, centros y
profesores, existe un espacio de gran complejidad y conflicto. Los movimientos por
tal espacio, como han subrayado con acierto distintos analistas, pueden llevar por
derroteros e implicaciones diferentes.. En unos casos, en efecto, la autonomia
delegada, vigilada y parad6gicamente hasta sobrerregulada, puede caer en los brazos
de una versién gerencial e instrumental de la misma, por ejemplo, utilizindola para
aplicar nuevas reformas desde arriba delegando modos de hacer y responsabilidades

-en las bases, y pretendiendo sacar partido de tal decisién para dotar de legitimidady -
adhesion social a las reformas decididas en las alturas. En otros, cuando la autonomia

construida, e incluso conquistada, por instituciones y sujetos pretende ir mas all4 de
su condicién de mero recurso instrumental y de gestiéon administrativa, queda inscrita
en claves de redistribucion del poder social y politico sobre la educaciéon y, por
ende, en una problematica y compleja de dislocacion de influencias, referentes y
responsabilidades. Adn bajo este ultimo supuesto, no es nada fécil establecer y

‘legitimar los contornos, dominios y formas del ejercicio de la autonomia, asi el juego
~ de responsabilidades y compromisos reciprocos entre las partes constituyentes, que

en los sistemas escolares corresponden a la sociedad, el Estado, las instituciones
educativas, los profesionales y los ciudadanos.

En tercer lugar, a estas alturas a nadie se le escapa un maridaje, como poco
bifronte, que aqueja seriamente a la autonomia, particularmente cuando la ponemos
en relacién con valores como la igualdad y libertad. En efecto, conceptos como
libertad, igualdad, responsabilidad, autonomia e independencia, asi como
emancipacion, han sido, y seguramente habran de ser, significados y referentes
asociados a proyectos e imaginarios sociales y politicos, también educativos, de
progreso social y humano. En los dGltimos dos siglos, por citar una referencia histérica
relativamente mds pr6xima, han representado conquistas y expresiones de marcado
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cariz politico, animando tanto acontecimientos decisivos vinculados con [a
constitucién y afirmacion de nacionalidades como con luchas sociales a favor del
reconocimiento de derechos civiles y humanos de sujetos particulares y colectivos. En
el ambito de las politicas sociales, asf, la autonomia ha representado un baluarte a
favor de la capacitacion y potenciacion de: colectivos, grupos minoritarios y sujetos
particulares desfavorecidos y sometidos a condiciones de opresién ideolégica,
politica, social, o también cultural. En ese universo de valores y significados, donde
la autonomia se acompana con un referente nitido como la emacipacion social y
humana, la educacién es construida precisamente como un resorte de politicas
universales, generalmente lideradas y asumidas por los Estados, asumiendo como sus
horizontes de sentido tanto el desarrollo social y econémico cuanto la construccion
de una sociedad mas justa, democrética y cohesionada. Y, en estas coordenadas,
formar alumnos bien informados y conscientes, autbnomos y responsables, asi como
potenciarlos para ello, constituye tanto un contenido como un modo de desarrollo de
la educacion. Apelar a profesores auténomos en sus juicios y decisiones pedagégicas,
" profesional y responsablemente fundadas, asi como reclamar la descentralizacién
como una forma de gobierno del sistema y sus unidades organizativas, los centros,
han sido, y deben seguir siendo, otras tantas seiias de identidad de proyectos
educativos progresistas. Sus legitimidades y aspiraciones entroncan claramente con
propdsitos que perseguen la formaciéon de ciudadanos activos y responsables en la
construccién de una sociedad mas democrética, y pertenecen a un nicleo de
argumentos entre los que la democratizacién del sistema y sus instituciones son
referentes normativos relativos a la conquista de mas y mas cotas de autonomia. Asi
entendido, este lema es de la propiedad de un discurso social, politico y educativo de.
izquierdas, de poderes participados y negociados, de afirmacion de los derechos de
colectivos, grupos y sujetos frente a las ataduras de cualquier forma de poder opresor
que indebidamente los constrifia.

De otro lado, sin embargo, el declive histérico de los grandes refatos de
emancipacion social y humana, precipitado de modo especial por el fracaso de
algunas de sus formas histéricas representadas por el socialismo real, parece haber
abierto y dibujado un nuevo escenario, en el que han surgido nuevos discursos, con
sus correspondientes sentidos, significados y valores. Los que acabo de referir como
pertenecientes y constitutivos de un determinado modelo de autonomia, han
quedado ahora alterados, redefinidos, incluso soltados como lastre en el baul de los
recuerdos. A esta suerte de transmutacién han contribuido, también, la emergencia de
nuevas condiciones y relaciones sociales y econémicas, el fuerte impacto de la
ciencia y la tecnologia sobre los sistemas de produccién y desarrollo econémico, asi
como, por su parte, nuevas condiciones culturales e ideolégicas que han terminado
socavando de forma importante la legitimidad de los Estados y sus instituciones, entre
ellas la educacién en particular.

La liberalizacion de los servicios y su sometimiento a,la mentalidad y légicas
del mercado, provocada al mismo tiempo por crisis financiera y fiscales y por una
idelogia que ha logrado instaurar el dogma de la iniciativa privada como resorte
incuestionado de redistribucion y desarrollo, ha terminado adheriendo, ahora, al
término emblemdtico de la  autonomia nuevos significados, criterios, funciones y
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propo6sitos. Los ahora mds en boga no parecen tributarios de ideologias de progreso
social y humano sino de otras, bien distintas e imperantes por doquier, que pretende
someter y regular la sociedad y las personas bajo los imperativos de la eficacia,
eficiencia, rentabilidad y competitividad.

Vaciada, entonces, la autonomia de sus pesadas cargas sociales y politicas, ha
terminado rellenandose de otros compromisos y sentidos, significados y valores. Con
este cambio, de una categoria politica ha pasado a ser una eminentemente gerencial;
de una forma de redistribucién del poder social sobre la educacion, ha pasado a ser
una forma de ejercela, e imponerla, haciendo recaer sobre instituciones y sujetos la
estricta responsabilidad de sus procesos, resultados y supervivencia; de un resorte
potenciador, amparado y habilitado por proyectcs globales, asi como por los poderes
y recursos publicos empenados en una educacién mejor para todos, a una forma sutil
de desentendimiento de esos mismos poderes publicos con los servicios sociales y la
educacion, dejada ahora en manos de las leyes de la oferta y demanda, o por lo
menos expuesta a muchas tentaciones de asi hacerlo.

En sus raices historicas més genuina, pues, la autonomia representaba una
forma de compromiso con proyectos sociales de equidad, justicia social y
profundizacion democrética, aspiraciones que no se percibian como valores
antagonicos, sino, mas bien, como complementarios; igualmente, una apuesta a favor
de la potenciacion y responsabilizacién de la sociedad civil, sus instituciones y los
ciudadanos. En su versién mas actual, tefiida como fuere por unas u otras formas de
neoliberalismo y globalizacién, muchos de esos principios y valores rectores han
quedado confinados a la trastienda, o seriamente debilitados. Asi lo exigen, tal como
proclaman algunos de sus profetas, el caricter estratégico sin precedentes que en la
sociedad cognitiva ha adquirido el conocimiento y las instituciones que lo crean y
distribuyen, los imperativos de la competitividad y el ajuste para ello de las politicas
nacionales, o la calidad, nueva marca de distincién de minorias. Bajo el débil velo
protector que todo ello respresenta para la educacién como derecho y servicio
publico, su expresién cuantitativa, en ‘aquellos paises que llegaron a conquistarla,
dificilmente supondra una vuelta atras espectacular, pero si puede ocurrir, como ya se
empieza a documentar, que cada vez represente un terreno propicio para un tipo de
educacion de menor calidad y méas devaluada.

Asi pues, estas consideraciones iniciales nos permiten advertir que el concepto que
nos ocupa es, en si mismo, problematico, pues aparece tensionado por fuerzas,
intereses y propositos discrepantes. Esta inscrito en universos de valores donde no
rige el consenso ni la homogeneidad, es vulnerable a las improntas de unas u otras
ideologias sociales y educativas, y resulta de gran complejidad articular razonable y
satisfactoriamente una autonomia que, al tiempo que consustancial a los sistemas
educativos, es una de las fuentes de sus fracturas e inconsistencias. Las politicas que
pretenden erigirla como una nuevo espacio de juego para impulsar mejoras y
reformas necesarias llevan en su seno tantas fuerzas potenciales como debilidades
manifiestas.
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2. Es preciso situar la autonomia en las coordenadas mds amplias de las politicas
educativas.-

De acuerdo con el anélisis precedente, es facil convenir que la autonomia
organizativa, asi las referidas a otros ambitos educativos, no deberia entenderse como
un elemento aislado, sino, més bien, como uno mas del amplio y complejo escenario
de las politicas de reformas escolares en curso. Me refiero en particular a las reformas
que estin ocurriendo en el Gltimo cuarto de siglo, en la denominada sociedad
postindustrial, cultura postmoderna, o globalizacién. En la literatura especializada
sobre el tema, pueden encontrarse diversas expresiones para denominarlas: segunda
ola de reformas, reestructuracién o reconversion en los sistemas escolares, o
apelaciones del tipo de reinventar la educacién. Estas y otras similares suponen, en
sintesis, la traduccién a las politicas educativas de un conjunto de presupuestos,
valores, criterios y demandas que pretenden proyectar sobre los sistemas escolares
nuevas racionalidades politicas y econémicas, sociales y culturales. No es este el
momento de entrar con detenimiento en un andlisis ni siquiera somero de las mismas.
Es pertienente, sin embargo, una breve descripcion, pues representan el contexto
general en el que la autonomia de las organizaciones escolares suele ser definida y
promovida. En general, y aunque sobre un substrato difuso y contradictorio,
proyectan sobre la educacién un diagnostico segin el cual el sistema escolar
heredado del pasado -todavia vigente en sus dimensiones estructurales, cometidos y .
modos bésicos de operacion- resulta claramente disfuncional para los tiempos
corrientes. Simultineamente, llevan consigo diversas propuestas de revisién y
cambios profundos, presuntamente encaminados a tomarlo no solo mas eficiente y
eficaz, de mayor calidad en sus procesos y resultados, sino también mas equitativo. -
Segun diversos analistas, cuatro serian los frentes més importantes por los que estarian
discurriendo las actuales politicas de reestructuracion, por utilizar uno de los términos
més divulgados. En primer lugar, un fuerte revisionismo del papel y las relaciones de
los Estados, la sociedad vy la educacién; en segundo, la consgracién de modelos de
nuevo cuio para el gobierno y gestién de las organizaciones; a su vez, el redisefio del
curriculum escolar y los procesos de ensenanza y aprendizaje y, finalmente, el
despliegue y respercusiones que todo ello pretende tener, o ya estid suponiendo, para
la profesion- docente, sus condiciones de trabajo y profesionalizaciéon, asi como
también la creciente implantacién de sisteras sisternas de control y recompensas que
vinculan su carrera docente e incentivos con sus rendimientos.

Para decirlo de forma esquemdtica, las nuevas reglas de juego que ahora
pretenden regir los compromisos y relaciones del Estado, sociedad y educacién
vienen fuertemente marcadas por la reduccién del denostado intervencionismo
estatal, la afirmacién de politicas de descentralizacion ,y liberalizacion de la
educacion, la ampliacion y cultivo de unas u otras formas de privatizacién, entre las
que las medidas de cheque escolar, la ampliacion de los margenes de eleccion por
parte de las familias y el sometimiento de los centros a nuevos vinculos y
dependencias son comprobables, y la creciente apelacion al espiritu 'y mentalidad
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empresarial como garantia de calidad no solo para los centros privados sino también
para los mismos centros publicos.

De un Estado garante, lider en iniciativas y compromisos con politicas activas
de calidad y equidad se esta basculando, en algunos casos de forma drastica, a otro
modelo en el que aquel aparece como un arbitro que, sin renunciar a establecer las
prioridades y y controles diversos sobre la educacién, delega en el juego y la
iniciativa de particulares, instituciones y profesionales, la gestién y responsabilidades
de los procesos. Asi, no es sorprendente que las politicas en curso se manifiesten
paradégicamente en decisones que, mientras en algunos aspectos significan mayores
dosis de recentralizaciéon (finalidades, curriculum nacional, establecimiento de
minimos, estandarizacion de la educacién y establecimiento de patrones uniformes
para la regulacién y evaluacion del profesorado), en otros consagran y activan
politicas de liberalizacién, descentralizacion y responbilizacién local.

Estas coordenadas politicas y sociales estin suponiendo un caldo de cultivo
para el surgimiento de nuevos esquemas de organizacién y gestion, particularmente
aquellos que, segin defienden los paladines de la gestion para la excelencia
corportiva, han recuperado la vieja tradicion de los recursos humanos, potenciandola
e instrumentandola para el logro de cotas ahora més altas de produccion y
competitividad. La valoracion de los. sujetos y su creatividd, también de su
implicacion, compromisos e identificacién con las finalidades y procesos de las
organizaciones, se ha constituido en la altemmativa a los modelos de gestion y
direccién jerarquicos, lineales, basados en la separacién entre quienes piensan y .
ordenan y quienes, consecuentemente, quedan confinados tan sélo a la ejecuciéon y
segimiento de 6rdenes. La gestion ahora emergente pretende centrarse en procesos
mas horizontales, diluirse entre las unidades mas pequefias de la organizacién, donde
debe encontrarse al mismo tiempo el pensamiento y la accién, y, desde luego, la
activacion de mecanismos y procesos internos de-autorregulacion que habréan de ser
“sometidos a los correspondientes imperativos de rendicion de cuentas y asuncién de
responsabilides. La direccién, por su parte, deriva en nuevas funciones y cometidos,
ahora mas cercanos a elaborar visiones y misiones compartidas y asumidas,
sustituyendo aquellos que antes la definian ‘como control y regulacién administrativa
y técnica. Los que han dado en denominarse modelos neogerenciales (neofordismo,
toyotismo, etc.) representan un marco de referencia y activacién del funcionamiento
de las organizaciones en el que la ‘autonomia, con sus aditamentos de
responsabilidad, implicacion y apropiacién, también, como digo, autoregulacion y
rendicién de cuentas, es quizds el estandarte primordial que debe gobernar el
funcionamiento y resultados de cada uno de sus de sus unidades mas pequeiias, asi
como también de sus profesionales. '

La autonomia escolar, con toda seguridad, bebe de estos principios y
presupuestos; como precisaré un poco mas adelante, los, ha traducido de modo
peculiar en diversas expresiones y medidas que, aunque pretenden operar sobre
contextos y tareas diferentes de la propiamente corportavas, no disimulan en
ocasiones sus afiliaciones y hasta sus mejores afanes de emulacién.
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El curriculum escolar, por supuesto, asi como la ensefianza y el aprendizaje
escolar también son otros de los focos de cambio sometidos a reconsideracién. En lo
que se refiere al primero, el revisionismo de las finalidades o propésitos de la
escolarizacién en sus distintos niveles, o la reconsideracion de los contenidos que
han de enseiiarse y los procesos a cultivar (comprensién, tratamiento de la
informacién, habilidades para la resolucién de problemas, capacidad de trabajar con
otros, apertura y flexibilidad), asi como la atencién a la diversidad, incluyendo bajo
esta categoria conflictiva cuestiones como el multiculturalismo, son algunos de los
temas candentes y nucleares que son objetos de debates intelectuales, politicas y
decisiones educativas. Y en lo que respecta a los procesos de ensefianza y
aprendizaje también puede apreciarse un amplio abanico de propuestas, inspiradas
en nuevas concepciones sobre la inteligencia y el aprendizaje escolar, ahora menos
reducidas a las facetas cognitivas y mds sensibles a lo emotivo y situacional, en
nuevos métodos y procesos, medios y recursos para el aprendizaje, asi como en
nuevas consideraciones sobre el aula como espacio de relaciones sociales, y diversas

- alternativas relativas a procesos y modalidades de evaluacion.

Es cierto, sin embargo, que aunque la reestructuracién en cuestion no
desconoce estos focos de caracter curricular y pedagégico, también cabe advertir que
no es éste precisamente uno de los dominios que, mas alla de las retéricas, esté
recibiendo las mayores atenciones por parte del movimiento reestructurado al que
estoy aludiendo. Haré alguna referencia mas concreta sobre el particular después.

Finalmente, muchas y diversas son las repercusiones que esta teniendo todo
este entramado heterogéneo de factores, condiciones y requerimientos, sobre la
profesién docente. De un lado, en efecto, su revalorizacion es visible por doquier,
quizas, por cierto, mas en las declaraciones y reconocimientos formales que en las
politicas y decisiones mas concretas. Nunca como ahora se han compuesto iméagenes
tan potencialmente enriquecedoras de las competencias y dmbitos de decision y.
participaciéon docente. Pero, simultiheamente, el incremento de las tareas, que no
s6lo son mas amplias sino también mds intensas, esta creando un clima para el ejercio
de la profesién mas saturado de reconocimientos y protagonismos, pero también con
mdés responsabilidades delegadas, intensificacion del trabajo escolar y carencia de
respaldos sociales y personales de que antes disfrutaba. La teoria, investigacion y
practicas han consagrado nuevos recursos, métodos e innovaciones, asi como
contextos y posibilidades de formacién del profesorado para ampliar y enriquecer sus
ideas y repertorios didaticos de cara a propiciar los aprendizajes de los estudiantes,
pero comportar, asimismo, secuelas de inestabilidad, descualificacion e
incertidumbres que erosionan e invalidan modos de pensar y hacer al uso, sin lograr
componer y facilitar, desgraciadamente, contextos y oportunidades de desarrollo de la
profesién que contribuyan a construir las nuevas identidades profesionales y estilos
docentes que por doquier se proclaman. Muchos profesores, que perciben algunos
de estos cambios tanto como nuevas oportunidades para entender, vivir y ejercer la
profesién cuanto, simultineamente, como un conjunto incontrolado de circunstancias
que les desbordan, hacen serios esfuerzos por encontrar sentido a una actividad
como la docente cuyas nuevas reglas de juego dependen de fuerzas y factores que
muchas veces se les escapan. Para algunos, la.autonomia que se les ha delegado esta
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siendo un nuevo espacio de profesionalizacién; para otros, sin embargo, un regalo
envenenado que les complica su existencia mas que lo que habian supuesto y
deseado. »

En este cruces de factores, condiciones, fuerzas e intereses, que
contextualizan la autonomia de los centros y la profesion docente, sus relaciones con
el exterior y los contenidos y métodos de trabajo con los estudiantes, lo que esta
dibujindose es un movimiento muy de fondo, transnacional, difuso y al tiempo
visible, con propositos e intereses contradictorios. En realidad, lejos de ser un valor y
un eje de las politicas educativas compacto y bien armado, es un fenémeno
construido desde presiones socioeconémicas y tecnolégicas, culturales y politicas,
amén de las propiamente organizativas y pedagégicas. Hasta hace poco, las presiones
en cuestion apuntaban hacia la necesidad de mejora el sistema; en estos momentos,
la profundidad de las mismas hablan, mas bien, de reinventarlo. Mejorarlo suponia

recomponer algunas de sus facetas o procesos por dentro, pero todavia sobre un

substrato de legitimidad y reconocimiento del sistema educativo; reinventarlo o

. reestructuralo, como ahora se proclama, pone el dedo sobre la recomposion de sus

ejes de constitucion y relacion con el exterior (Estado, sociedad, ciudadania,
familias...) y, asimismo, sus légicas de gestén, funcionamiento y resultados.

Es éste el escenario en el que, a mi modo de ver, merece entenderse y
valorarse la autonomia organizativa que, digdimoslo una vez mdas, no invita a
pleitesias incondicionales de ningln: tipo, asi como tampoco a demonizaciones
fatales. Es, mas bien, un nuevo escenario donde lo que sea o llegue a ser dependera
de las opciones ideolégicas y politicas que la construyan, de las practicas y
relaciones institucionales y profesionales que la realicen en cada contexto, y quizas
también de los pactos sociales que seamos o no capaces de concertar para explorar
sus mejores posibilidades.

3. Las caras organizativas de la autonomia.-

En coordenadas como las descritas, las instituciones escolares, los centros
como un todo, han adqurido un relieve y atencién sin precedentes. Nuestros tiempos,
especialmente desde hace un par de décadas, han coincidido en atribuir a los centros
como organizaciones bases del sistema escolar un papel sin precedentes. Bien es -
cierto que, también sobre este particular, sobrevuelan l6gicas que no son siempre
homogéneas o coincidentes en sus argumentos, decisiones o propuestas. Pese a esto,
existe cierto consenso en que los centros escolares, cada uno en particular, ha de ser
considerado como un foco privilegiado sobre el que articular tanto las conexiones
entre las politicas centrales de la educacién, incluso internacionales, con ‘la
disponibilidad del servicio educativo para la sociedad y los ciudanos, cuanto, a su
vez, la instauracié de un nuevo territorio que es preciso recomponer con nuevas
estructuras, relaciones y papeles, procesos y responsabilidades y, de ese modo,
también poderes e influencias.

Cuando ahora se habla de autonomia organizativa, se pretende inscribir en el

pensamiento, gobierno, relaciones y practicas de los centros, los nuevos modelos de
gestion a- que.antes he aludido. La devaluacién de los modelos centralizados,
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jerarquicos, rigidos y burocréticos, para la administracién de-las escuelas sirve de
argumento para reclamar mayores margenes de discreccién y autonomia para cada
una de las unidades del sistema escolar, los centros, asi como para apelar a nuevos
principios y criterios para su gobierno. De ese modo, también han adquirido mucho
relieve en educacion la gestién por consenso y autorregulacion, la apelacion al
protagonismo y participacion de los docentes no sélo en el trabajo de aula sino
también en diversos cometidos de centro, el desarrollo del curriculum por los centros,
o la formacion situada y protagonizada, en los mismos, por sus profesores. Esta
ampliacion de los contornos de la autonomid también comporta, de forma parecida a
lo que comentdbamos mas arriba, el afan de reclamar para su desarrollo las
correspondientes cotas de compromiso e implicacién, apropiacién y autorregulacién,
por parte de cada centro y sus profesionales. Y, desde luego, nuevos mensajes, cada
vez mas nitidos, en el sentido de que pasaron los tiempos de la autonomia
consentida, y ahora nos encontramos en otros, los de la autonomia tensionada entre
su vigilancia estrecha o aquellos mérgenes que centros y profesionales implicados
sean capaces de conquistar, realizar y justificar.

La autonomia organizativa se ha rodeado de un buen nimero de discursos
legitimadores, principios y medidas que se han manifestado en ciertas expresiones, a
veces relativamente sincronizadas y otras inconexas. Todo ello nos ofrece la imagen
de una autonomia organizativa compuesta de- hilos finos, incluso quebradizos,
aunque ciertamente emblemética. Entre muchos de sus supuestos y principios me
atreveria a destacar los siguientes:

¢ no se puede desarrollar cambios en educacién sin tomar como aliados de
los mismos a los centros y sus profesores. De ahi, por ejemplo, el
desarrollo del curriculum por los centros , la formacién en centros, la
autoevaluacién escolar, y tamblén asu modo la Gestién de calidad total
ahora tan de moda.

e los cambios educativos no son viables sin un clima y cultura de
implicacién y compromisos por parte de las instituciones educativas, los
centros, que han de elaborar sus propias visiones de futuro (valores,
expectativas, metas que aglutinen y confieran sentidoa su quehacer),
desarrollar procesos de mejora desde dentro como instituciones
renovadoras e inteligentes, promover estructuras idéneas y procesos
dentro de las misma (coordinacién, colaboracién, participacién), asi
como también reconsiderar diversas condiciones que afectan al trabajo
escolar tanto a los docentes como a los estudiantes.

e en este concierto, el liderazgo es una de las vetas que ha sido considerada
mas decisiva y crucial; sirve tanto para reclamar que han de extenderse
horizontalmente las responsabilidades e influencias dentro de los centros
(mayor implicaciones de todos los docentes en el gobierno escolar), como
para redefinir el papel especifico de los directores, asi como los modos de
ejercerlo. Del director como administrador se ha ido pasando al lider
instructivo, de éste al que se denominé después lider visionario, u otras
imagenes y apelativos como el lider moral y transformador, capaz de

- animar y contribuir- al desarrollo de. centros. como organizaciones
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inteligentes.

Y, por relatar algunas expresiones mas concretas, podria aludirse a:

promover estructuras (tiempo y formas organizativas) para el trabajo
cooperativo, asi como nuevos sistemas de responsabilidad, promocion
docente e incentivacion (coordinadores, mentores, diversificacion de
estatutos profesionales y tramos en la carrera docente)

esquemas destionados a activar procesos intemos de gestion y autonomia
en dominios tales como recursos financieros, curriculum escolar,
personal, planes de desarrollo y mejora, formacién y autoevaluacion,
asentado sobre un eje de mayor o menor regulacién y control extemo.
exploracion de nuevos modelos de direccion en el sentido antes
indicado, o nuevos esquemas de formacién, seleccién, acceso e
incentivacién por el desemperio del cargo. .
recomposicién estructural y sustantiva del curriclum escolar,
flexibilizacién de sus contenidos, metodologias y mecanismos de
evaluacién del mismo, lo que puede haberse traducido en el desarrollo
de ciertas experiencias, generalmente aisladas, de modificacién de los
tiempos escolares, organizaciéon de los alumnos, asignacion del
profesorado, etc.

definicién y aplicacion de sistemas de peticion de cuentas, elaboracién
de estandares de rendimiento y, con cierta frecuencia, su vinculacién con
esquemas de publicidad de centros mas o menos eficaces, pretendiendo
de este modo ofrecer informacién de base para articular la libertad de
eleccién de las familias.

Son estas algunas versiones de la autonomia organizativa, no todas,

pues su diversificacion ha sido considerable. En algunos casos todavia mds
extremos, ha invadido, de forma explicita o soterrada, ambitos tan controvertidos
como la seleccién de alumnos, la libre contratacion de profesorado, o, cuando
menos, el debilitamiento de criterios generales y nacionales para regular este tipo -
de decisiones tan fundamentales.

El fenébmeno en cuestion, que obedece a emblemas y presupuestos

ampliamente compartidos por las politicas educativas de muchos paises, se ha
traducido en expresiones tan diversas que, al ser valorado desde una perspectiva
panoramica, han surgido en los distintos analisis apreciaciones como las que
resumo seguidamente:

bajo un mismo paraguas habitan, segin parece, realidades muy
heterogéneas, muchas veces asincrénicas y,-desde luego, modviles.
Aunque en la teoria se ha sostenido que la autonomia organizativa debe
contemplar multiples decisiones al tiempo, integrandolas en una politica
de conjunto, la situacién, muestra, de hecho, caras tan distintas y en

~
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ocasiones fragmentarias que no ha sido infrecuente que medidas
propuestas como soluciones se hayan tornado, por el contrario, en
problemas. Un caso, a titulo sélo de ejemplo, el nuestro: primero se
relacioné la autonomia con el desarrollo por nuestros centros del PEC,
PCC y PGA, pero, por la confluencia de diversas condiciones, sélo los
PCCs hubieron de elaborarse y, por cierto, con ritmos poco deseables y,
salvo excepciones, sin la cobertura de otras medidas y recursos paralelos
y complementarios. Cuando entré en crisis el desarrollo de la LOGSE, se
terminé recurriendo a la LOPEGCE, justamente para reconocer y apelar a
mayores cotas de responsabilidad y autonomia de los centros. A renglén
seguido, cuando las responsabilidades y poderes administrativos
cambiaron, los nuevos baluartes han sido la Gestién de Calidad Total y
los Planes Anuales de Mejora, una vez mas sin alterar basicamente nada,
0 quizas alterando, explicita o sutilmente mucho: los nuevos lemas y
apelaciones por la calidad y la autonomia, como su baluarte, aparecen
ahora alineados de forma mucho mas explicita con la segunda de las
versiones de la autonomia a que hice alusién mas arriba.

en general, aunque ello no sirva de consuelo o excusa para nuestras
politicas particulares, se ha denunciado que el fenémeno que nos ocupa
ha estado més repleto de retéricas y buenos propdsitos que de decisiones
y medidas politicas congruentes con los enunciados mejor sonantes del
mismo. Los nuevos modelos de direccion y gestion parecen haber
quedado mas prendidos de decretos extempéreos que conectados a la
creacién de las condiciones necesarias, procurando asi acomodaciones

ineludibles, pero efectivas, entre los nuevos proyectos y las culturas y

tradiciones preexistentes en el sistema y en los centros escolares. Se han
dibujado sutil o abiertamente nuevos cometidos para los profesores, pero
generalmente sin la capacitacién precisa, sin advertir sus relaciones con
tradiciones y culturas profesionales preexistentes, y, asimismo, sin alterar
de modo significativo sus condiciones de trabajo, ejercicio de la profesion
y oportunidades de desarrollo profesional.

constituye un lamento muy extendido, por extensién, el relativo a que las
nuevas estructuras establecidas, o las nuevas tareas y responsabilidades
proclamadas al socaire de la autonomia, no se han visto acompafiadas,
por el momento, de los cambios culturales més profundo que podrian
haberles conferido sustancia y significados concordantes. Asi, se ha
resentido seriamente la expectativa de su incidencia en el ndcleo mas
genuinamente pedagoégico de los centros, siendo escasas las evidencias a
favor de la mejora del aprendizaje de los alumnos. Quizas por ello, o por
otras razones todavia mds profundas, el discurso y muchas de las
propuestas a favor de la autonomia y sus nuevos mensajes para la gestién
de los centros han resbalado por los intereses de no pocos docentes, que
tienden a percibirlo como sobrecarga del trabajo.y pérdida de energias y
tiempos que habrian de dedicarse con mas provecho al aula, a la
ensefanza y al aprendizaje de los estudiantes.

La autonomia de los centros, pues, al menos en esta primera etapa de
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su reciente andadura en los dltimos diez aios, ha dejado un cierto halo de
desencanto en la mayoria de los paises, y sobre todo en aquellos que méas han
profundizado en algunas de sus direcciones mas radicales a que he aludido.
Ahora se pone mucho més énfasis en que es preciso distinguir entre la mera
creaciéon de nuestras estructuras organizativas, que ain bajo el emblema de la
autonomia pueden ser decididas desde arriba, y la posibilitacién y activacion de
nuevas culturas, decisivas para la mejora de la educacién, pero poco susceptibles
de decisiones organizativas tan solo. Es constable, igualmente, la impresion de
que se ha cemido sobre los sistemas escolares una desconocida bruma de
gerencialismo, que ha contribuido a sombrear las referencias y nortes
fundamentales de la educacion, a saber, sus propésitos morales, la ensefanza y
el aprendizaje de los alumnos, el trabajo pedagégico de los profesores. Asi, en
una especie de vuelta atras, no son voces aisladas las que se han visto obligadas a
recordar que, en los centros, lo educativo es el nicleo fundamental, y que, por lo
tanto, los esfuerzos de mejora no pueden empezar y girar sobre lo organizativo.
Estructuras y procesos de esta naturaleza, que también son importantes, han de
ser consideradas mas bien subsidiarias y facilitadoras de lo pedagégico, y no al
revés como se supuso y pretendid. En la medida que se han aceptuado mas los
ingredientes gerenciales y organizativos, también se ha documentado en diversos
informes el hecho de que de ese nuevo énfasis han salido ganando los gestores,
administradores, inspectores y directores escolares, y, paradégicamente
devaluados, los profesores. La captacion de los primeros, se argumenta, ha ido en
menoscabo de la efectiva implicacién de los segundos. Y esto, amén de otras
razones, ha terminado convirtiéndose en motivo de preocupacion, pues, incluso
algunos estudios sobre centros eficaces, han demostrado que la variabilidad de
los aprendizaje de los alumnos dentro-de un mismo centro. resulta en ocasiones
mayor que la que existe entre centros diferentes, ain cuando globalmente son
calificados de mas o menos eficaces.

Y, desde luego, los motivos de preocupacion también apuntan en una
direccion todavia si cabe mds inquietante. En efecto, en aquellos paises donde se
han promovido decisiones politicas fuertes en materia de autonomia y
liberalizacion de la educacién, sus efectos sociales, particularmente en lo que -
atafie a cohesion social, se han traducido en la profundizacién de fracturas y
desigualdades entre recursos, clima y procesos de los centros y las experiencias y
aprendizajes de alumnos, incrementandose asi la preocupante dualizacién dentro
de los sisternas escolares. Muchos analistas desconfian ahora, apoyados en
fundamentos empiricos, de que la descentralizacion educativa constituya un
buen mecanismo para la mejora y transformacion de la educacién, por més que,
en algunos sentidos, haya de ser un ingrediente necesario de politicas sociales y
educativas mas comprensivas. La tal descentralizacién puede ser un mecanismo
aceptable para promover algunos cambios, pero resulta demasiado débil y
paraddgico para activar y fortalecer transformaciones tan profundas como las que,
por lo demas, se encomiendan insistentemente a los sistemas escolares.

En resumidas cuentas, que si hace pocos afios se decia dejemos las
reformas y entremos en la autonomia y reestructuracién de-los sistemas escolares,
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ahora, sobre balances desencatados como los resefiados, se proclama que es
preciso ir mas all4 de tales medidas, pues pedagégica y organizativamente son
insuficientes para la mejora, y social y politicamente producen efectos mas que
dudosos, e incluso indeseables. Pero, con el propésito de subrayar esta Gltima
apreciacion, me gustaria anadir algunas reflexiones antes de termina.

4. Autonomia, calidad y equidad desde una perspectiva de escuela publica.-

La gestion, por importante que sea, no es el factor constitutivo de las
organizaciones sino, a fin de cuentas, una variable dependiente, no auténoma, de
sus propdsitos, la naturaleza de su trabajo y las condiciones del entorno. De
modo particular en educacion, la gestion no puede convertirse en el drbitro ni de
sus finalidades, ni de su cultura y procesos, asi como tampoco de sus resultados,
y, por ello, no puede representar el codigo regulador fundamental de la
educacién. Seguramente, el valor de la autonomia, por eso mismo, no puede
reducirse a ampliar los margenes incondicionados de decisién y gestiéon de los
centros.

Disponemos, asimismo, de suficientes argumentos y evidencias de que un
modelo burocrético de gestion es ineficaz en tiempos problematicos, complejos e
inestables, inoperante para el desarrollo de reformas valiosas y, por anadidura,
cuestionable desde criterios de valor, de democratizacion de la educacion, de
mejora y calidad para todos. La educacién no puede considerarse como un
territorio de la propiedad de la administracién de tumo, sea ésta del signo que
fuere. Es mdas legitimo entenderla como un dominio social, institucional y
personal antes que administrativo. De modo que, si el dilema fuere decantarse
por la burocracia o la autonomia, tendriamos ahora méas y mejores argumentos
para optar por ésta udltima. Desgraciadamente también somos conscientes en la
actualidad de que esta posible salida s6lo representa una respuesta a medias: no.
importa tanto la autonomia en si, que seria una entelequia, cuando sus por qués y
para qués, los ambitos sobre los que se ejerce y los criterios con que se aplique, y
los principios y valores que gobiemen sus amplitudes y limitaciones. Sea o no del
agrado de los grandes lemas que abundan en las politicas educativas corrientes, a

las opciones burocraticas bien denostadas la autonomia no se nos presenta como -

una solucién sino, més bien, como un nuevo espacio problemético que requiere
‘dosis complejas de pensamiento vy practicas. Acometerlo como merece,
particularmente desde una opciéon de escuela publica, democratica, plural,
compensadora, requiere tener en cuenta algunos referentes. Antes de terminar

pretendo aludir a algunos que, a mi modo de ver, pueden ayudarmos a sostener un .

debate social y educativo sobre un asunto como éste, dado por bueno e
incontrovertible con més frecuencia de la debida. Con esa intencién, y consciente
de que los puntos que resefiaré tan sélo requieren muchas mas precisiones y
ampliaciones, me atrevo a proponerles las siguientes consideraciones.

a) La autonomia, a mi modo de ver, no puede entenderse como un previo,
sino como un consecuente; no va delante de, sino detrds de otros marcos

normativos-mucho més relevantes y, a la postre, constitutivos y limitadores de la .
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misma. Asi, pues, no debiera entenderse tanto como afirmacion de “libertad de”
cuanto, para ser mas profunda, como “libertad para”. La primera opcion favorece
sobre todo a quienes mds recursos, capacidades y poder tengan para utilizarla; la
segunda, sin renunciar desde luego a la libertad, se esfuerza en hacerla posible,
sobre todo para los més desfavorecidos, asi como en conciliarla con la igualdad.
Bajo este supuesto, la autonomia no equivale a romper amarras y desentenderse
de lo que ocurra a continuacién, sino en asumir compromisos sociales, politicos y
educativos con que los margenes de libertad negociados lleven a la calidad y
equidad al tiempo, al progreso que asuma como uno de sus contenidos y
referentes ineludibles la cohesi6n social, la aspiraci6n a la justicia, Ia construccién
de una sociedad mas humana y democrétlca

En el caso particular de la autonomia organizativa de los centros, ésta tiene
que ver, desde luego, con nuevos principios y modelos para el gobierno de los
mismos. Pero asi y todo, no debe resultarles ajeno, sino todo lo contrario, un
marco de valores que todavia no pueden considerarse satisfechos ni realizados;
entre ellos, la univesalidad de una buena educacién para todos, la asuncién,
también ahora, de su funcion compensadora de desigualdades del signo que fuere -
y la lucha contra tantos determinismos, la no discriminacién por razones de clase,
género, etnia o cultura, el fortalecimiento del interés y la preocupacién de los
poderes puablicos por la educacion, y con ello la asuncion de sus
responsabilidades y vigilancias para que dichos valores no se vulneradas por
politicas y practicas, aunque estas se acogieran al paraguas de la autonomia.

b)En la actualidad, el dilema tantas veces planteado entre centralizacion y 4
descentralizacibn como polos antagénicos parece en exceso simplista, pues
desfigura la realidad, el modo de entenderla y las politicas consecuentes para

intervenirla. Por mas que ciertos grados de descentralizacion sean buenos y -

necesarios (particularmente los que conciernen- a la construccién social, -
institucional y personal de la educacion), la descentralizacién, sola, puede
conducir a diversas formas de caos, favorecer que se ahonden todavia mas las
desigualdades y, con ello, poner en serios riesgos la consecucién de cotas de
cohesion social que son |mprescmd|bles y benef|C|osas para la sociedad en su
conjunto.

La centralizacion participativa y negociada de prioridades educativas
parece ser una condicién necesaria para que el sistema escolar mantenga
relaciones convenientes con el progreso econémico, asi como, fuera de toda
duda, para no cejar en el dificil empefio de la vertebracién social. Pero, cuando la .
centralizacién pretende ir mas alld de sus confines deseable, no s6lo puede
resultar ficticia o asfixiante, sino que, como decia mas arriba, atenta contra valores
que la hacen indeseable. Una buena expresién que traduce aceptablemente ese
dificil equilibrio entre una y otra puede enunciarse en términos como estos: los
poderes publicos han de implicarse en politicas de capacitacién desde arriba para
que las reformas y mejoras necesarias de la educacién ocurran desde abajo.

d) La autonomia organizativa, la constitucién de nuevas estructuras de
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gobierno y gestion de los centros, incluidas las que se arropan bajo lemas como la
participaci6n, responsabilizacion, apelaciones a compromisos internos vy
apropiacion por las instituciones y los profesionales de los cambios, pueden
considerarse como un primer paso para una gestion mas fluida y dindmica, pero
parecen, por si mismas, insuficientes para provocar renovaciones pedagégicas tan
profundas y extensas como las que hoy se encomiendan a los centros y sus
profesionales. Hay algunas razones que abundan en esta afirmacién.

En primer lugar, pese a que hace poco se depositaron expectativas en que
la alteracion de las condiciones organizativas podria constribuir a generar
mecanismos. activos y propicios para mejorar los procesos y resultados escolares,
todavia sigue sosteniéndose que hay pocas evidencias empiricas que corroboren
esta hip6tesis, y, caso de que las hubiere, las conexiones entre organizacién y
aprendizaje siguen estando poco claras. A la mejora de la educacién, con toda
seguridad, no le son ajenas las condiciones organizativas de que disponga, pero
todavia sigue reclamando su condicién de factor de primerisima magnitud el
trabajo de aula, los intercambios pedagdgicos entre alumnos y profesores, asf
como los contenidos y experiencias que sobre los que operan aquellos y se
desarrollan, debiendo prestar una atenci6n importante, por consiguiente, a
elementos, condiciones y mecanismos més cercanos y moduladores de la
formacién de los alumnos y del quehacer y desarrollo profesional de los docentes.

En segundo lugar, una mayor autonomia de los centros no favorece por si
misma el aprendizaje y dearrollo profesional de los docentes, sino que, en
determinadas circunstancias, puede servir de pretexto para su empobrecimiento,
asi como para sostener ladinamente intereses corporativos ajenos a la
responsabilidad y mejora de la educacién. Para’ que la autonomia razonable
puede ser un espacio prometedor, es preciso contar con nuevos esquemas de
relacién y establecer equilibrios deseables entre el interior y exterior.de los
centros, entre lo particular y privado de cada profesor y el caricter social y
plblico de su quehacer profesional. Los margenes de cierta autonomia son

imprescindibles para el desarrollo profesional y sus conexiones con la mejora de -

la ensefianza y el aprendizaje. Pero hoy también se sabe que si, aun en
condiciones adversas externas, pueden florecer experiencias renovadoras durante
cierto tiempo, es poco verosimil que se mantengan, y menos todavia que resulten
no selectivas, a menos que la autonomia potencialmente renovadora de los
centros y profesores se encuentre estimulada y nutrida por contextos ecoldgicos

mdas amplios y enriquecedores para la renovacién. En ese sentido, por tanto, las.

politicas educativas de los poderes publicos y la administracion en materia de
recursos y materiales, sistemas de formacién y desarrollo de los docentes, asi
como de coordinacion, apoyo, asesoramiento y supervision, son también
elementos moduladores de la autonomia organizativa de los centros, y por ello
responsables de que sea de uno y otro tipo, ocurra de una u otra manera y con sus
correspondientes implicaciones.

La persecucion de una educacién de calidad y equidad al tiempo, y, por lo
tanto, al menos en sus tramos obligatorios, para todos sin discriminacién, requiere
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culturas y estructuras de autonomia que han de ser asumidas y trabajadas
responsablemente por los profesores; sin estos, ciertamente, no hay renovacién
educativa, y sin ésta ni la calidad ni la equidad pueden esperarse. Pero, a su vez,
los profesores renovadores también necesitan contextos organizativos que lo sean
en si mismos y que, de ese modo, estimulen, provoquen, apoyen, e incluso
reclamen, los compromisos e implicaciones de aquellos. Por afnadidura, la
renovacion pedagogica en manos de centros y profesores también exige que otros
niveles del sistema escolar, desde la administracién regional o autonémica hasta
la central, sean en si mismos renovadores. La autonomia, pues, vinculada a
calidad y equidad merece ser entendida como un espacio compartido de
responsabilidades y no como un subterfugio para el desentendimiento por parte
de algunas partes y la hiperresponsabilizacién de otras.

d) Seria problemético y, por lo dicho, indefendible, desde la perspectiva de
los valores y criterios que presiden la idea de una escuela pdblica, que la
autonomia organizativa de los centros se convirtiera en el escudo de los poderes
publicos contra la asuncién de compromisos con la educacién como uno de los-
pilares fundamentales para construir el tipo de ciudadanos y sociedad que nos
permitird pensar en el futuro con mas optimismo que el ahora reinante. Es cierto
que la educacién merece ser considerada en el seno de la sociedad cognitiva
como uno de los sectores estratégicos mas importantes para encarar los nuevos
tiempos; pero hay que afiadir algo fundamental a afirmaciones de este tipo: los
desfios estratégicos planteado no s6lo se refieren a los imperativos de la
competitidad econémica y desarrollista, también, y con urgencias, a la
construccién de una sociedad més justa y humana. Para un horizonte de ese tipo,
la educacién importa; la construccion que colectivamente seamos capaces de
imaginar y desarrollar convoca a todos, y para ello la autonomia puede y debe ser
fundamental. Siempre, naturalmente, que no la convirtamos en un espacio para
elusiones y desentendimientos ni de parte de los poderes publicos, ni tampoco de
parte de los centros, los profesores, la sociedad en su conjunto, y también los
estudiantes y las familias.
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D. Juan HERNANDEZ CARNICER, Consejero del Consejo Escolar del Estado:

Vamos a iniciar la recta final de este seminario sobre la Autonomia de los
Centros Escolares con un ponencia que se titula “Autonomia Curricular”, que
constituye el tercer elemento de este tnpode que ha supuesto los contenidos del
seminario.

En mi opinién, es un tema extraordinariamente complejo. Viene delimitado
por los minimos existentes, por la realidad normativa existente, en cuanto a curriculo
se trata y, por otra parte, el principio tradicional de citedra marca ahi unas
posibilidades, un sendero. Siempre he dicho que en este tema es necesario revitalizar
la figura del profesional de la docencia y su capacidad de iniciativa para llegar a
conseguir que este tema de la autonomia curricular sea una realidad.

Pero lo importante es, no lo que yo diga, sino presentar a la persona, en este
caso a la personalidad, que va a desarrollar esta materia. Se trata del doctor don José
Luis Rodriguez Dieguez, Catedratico de Didactica de la Universidad de Salamanca, y
que ha tenido anteriormente una carrera, en mi opinién, muy interesante a los
efectos que nos ocupan, como es la de maestro nacional e inspector de educacion,
que le ha dado esa vision de conjunto de una realidad que se plasma en toda su
trayectoria, porque, aun cuando tiene numerosas publicaciones, entre quince o
veinte titulos que no voy a enumerar por: no cansarles a ustedes, y centenares de
articulos sobre estas materias, no pierde de vista la realidad. Es decir, que no es un
~ tedrico, no es un investigador nato, sino que dados estos antecedentes del magisterio
real y vital del aula, siempre tiene esta muy cercana dimension al hecho educativo y
al aula.

Es Director de la revista “Ensefianzas” y de otras publicaciones. Es profesor
honorario de la Universidad de El Salvador y de Argentina, concretamente de Buenos
Aires. Tiene tres campos de investigacion que son de gran interés al efecto de esta
ponencia, que son la evaluacion, el disefio curricular y la programacién de la
ensefianza, pero todo muy cercano al aula, al desarrollo del proceso educativo “in
situ”, en la realidad concreta. Esta linea investigadora la ha desarrollado
fundamentalmente a lo largo de algunas publicaciones y voy a enumerar cuatro de
ellas: “La didactica general”, de Editorial Cincel, “Objetivo y Evaluacién”, “Los
objetivos educativos” de la Editorial Docencia, que estid en Buenos Aires, “Curriculo,
actualidad del texto” de Anaya y “La programaaén del curso escolar” de la Editorial
Escuela Espaiola.

Otra linea de estudio e |nvest|gaC|6n que para mi ha supuesto una novedad,
es la utilizacion y valoracién de los medios de comunicacion de masas y, muy
concretamente, la publicidad y el tebeo. Creo que es una cosa original, muy
interesante y, desde esta idea de acercamiento a la realidad del aula, lo enfoca como
un instrumento de comunicacion, que es susceptible de considerar como apoyo al
hecho educativo y dentro del aula. Creo que es totalmente cierto. A todos nos han
entusiasmado la lectura de tebeos, hace afos, y en estos momentos la juventud
también tiene un gran interés, bajo otras formas y otros formatos.

~
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La tercera linea de investigacion del profesor Rodriguez Diguez es la del
lenguaje verbal, pero sin olvidar que hace referencia al lenguaje icénico, informatico.
Los programas actuales, como Windows, etcétera, usan los iconos como un lenguaje
muy interesante y muy impuesto en estos momentos en nuestra realidad social.
También acerca el lenguaje como via de analisis de los procesos de ensenanza, por
tanto, muy cercano al aula, al fenémeno, al hecho o al desarrollo educativo.

No quiero cansarles y lo interesante, repito, es oir al profesor Rodriguez
Dieguez. Su exposiciéon sera tremendamente interesante y dard lugar al posterior
debate. Por tanto, con sumo gusto le cedo la palabra.

D. José Luis RODRIGUEZ DIEGUEZ, Catedritico de Didictica General de la
Universidad de Salamanca:

Muchisimas gracias. Tengo que iniciar obligadamente con un doble
agradecimiento, el primero por la presentacién que se me ha hecho, sin ninguna
duda, pero también quiero dejar constancia del agradecimiento al Consejo Escolar
del Estado por la invitacion para estar aqui, con ustedes, esta mafnana.
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'AUTONOMIA CURRICULAR

José Luis Rodriguez Diéguez.

1. Planteamiento del problema.

El concepto de “autonomia” tiene una amplia gama de connotaciones. En ella
se entrecruzan expresiones politicas de un pasado reciente y aspiraciones histéricas de
diferentes colectivos, situaciones institucionales actuales y modos encubiertos de
expresar las ansias de libertad.

Voy a intentar poner de manifiesto los limites en los que se mueve la autonomia
curricilar en la educacién obligatoria en Espaf. Estos limites sefialan una escala con una
serie de niveles, que pueden identificarse con la libertad de citedra, la autonomia
curricular y el curriculo flexible y abierto.

Se va a estudiar luego el peso que tienen sobre la autonomia curricular los
modelos de curriculos, y los materiales curriculares, de modo especial el libro de texto.

1.1. La autonomia universitaria como un primer acercamiento.

La autonomia universitaria es ya un deseo expreso en la segunda mitad del siglo
pasado. La separacién de sus cétedras de un grupo de eminentes profesores por el
ministro Orovio en torno a 1875 y su posterior readmisién por Albareda replantea
enérgicamente el tema. Y es un problema renovado que alcanza resonancias especiales
y un frecuente tratamiento en tomo a la transicion politica. Recuérdese que los intentos
de regulacién de la universidad en la época de U.C.D. se manifestaron en sucesivos
“proyectos de Ley de Autonomia Universitaria".

Este concepto de autonomia en la Universidad se estructura en torno a dos
elementos principales: uno de indole organizativa y de gestién, otro con un sentido
basicamente docente e investigador.

. Autores tan distantes desde el punto de vista ideolégico como Luis Jordana y
Carlos Paris coinciden en esta apreciacion.

Carlos Paris dice que

“... la autonomia universitaria se define desde dos grandes puntos de vista.
Desde el primero, equivale al ejercicio de la docencia y la investigacion en
condiciones de libertad plena respecto a cualquier dogmatismo. En el segundo
significa autogobierno de la Universidad. Ambos planteamientos se encuentran
intimamente enlazados, ya que lo que da .sentido' més profundo a la.
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independencia de gobierno’ -sin que ello excluya, por lo demds, otros beneficios
de rendimiento de la autogestién- es la defensa de la libertad de pensamiento
como requisito indispensable de toda auténtica vida intelectual” (Paris, 1974)

Por su parte, fordana decfa, pocos ainos antes que Carlos Paris que el "linaje de
problemas" que abarcaba el concepto de autonomia universitaria suponia el estudio de

“el grado en que las Universidades pueden, de modo completo o limitado,
ejercer facultades relativas a su propia constitucién, a la determinacién de sus
 fines y las actividades y medios para cumplirlos” (Jordana, 1968)

En torno a esta época aparecia una curiosa situacion, expresada asi por Carlos
Ollero:

“Se sigue hablando de autonomia, pero con una doble connotacién. Predomina
mds bien la utilizacién reivindicativa del término mientras que no se observa
siempre similar voluntad de asumir responsabilidades. La misma Universidad

~ que reclama autonomia para contratar su profesorado espera que el Gobierno
le solucione el problema de los penenes” (Ollero, 1985)

De todos modos el factor de libertad académica, tanto en lo organizativo como
en lo didactico o curricular, subyace en las propuestas de autonomia. Tiene un estrecho
parentesco con la libertad de cétedra y cor la libertad de ensefianza.

1.2. Libertad de ensefianza y autonomia curricular.

Cabe entender la autonomia curricular como algin tipo. de derivacion de la

libertad de ensefianza, un producto de la libertad de catedra, un reconocimiento de la

capacidad de decision por parte de los docentes acerca de qué y cémo ensenar. Esta
libertad se entiende como uno de los derechos individuales regulados por la
Constitucion. o

El articulo 20. 1 de la Constitucion lo prescribe asi:

Art. 20.1. Se reconocen y protegen los derechos:

a/ A expresar y difundir libremente los pensamientos, ideas y opiniones
mediante la palabra, el escrito o cualquier otro medio de reproduccién.

b/ A la produccién y creacién literaria, artistica, cientffica y técnica.

c/ A la libertad de cdtedra.

d/ A comunicar o recibir libremente informacién veraz por cualquier medio de
difusién. La ley regulara el derecho a la cldusula de conciencia y al secreto
profesional en el ejercicio de estas libertades.

La libertad de prensa, la libertad de creacion vy la libertad de ensefianza. se
encuentran defendidas y al tiempo limitadas en la. Constitucién en el mismo articulo 20,
en los epigrafes 2 y 4:

~
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20. 2. El ejercicio de estos derechos no puede restringirse mediante ningtn tipo
de censura previa.

20.4. Estas libertades tienen su limite en el respeto a los derechos reconocidos
en este Titulo, en los preceptos de las leyes que lo desarrollan y, especialmente,
en el derecho al honor, a la intimidad, a la propia imagen y a la proteccién de
la juventud y de la infancia.(Constitucién Espafiola de 27 de diciembre de 1978)

Hay que seialar que existen diferencias de definicion y limitaciones entre esas
libertades constitucionales. Las restricciones a la libertad de cétedra -sea por la via de
disposiciones legales, usos administrativos, o normas culturales- son mucho més intensas
que las que pesan sobre las libertades de creacion y prensa. Es evidente que hay razones
que permiten cuestionarse sobre el alcance similar de los tres &mbitos de libertades, pero
es conveniente constatar que es la libertad de catedra la que suele estar formalmente
més restringida.

La libertad de citedra se reconoce en el precepto constitucional de modo
explicito para todos los niveles educativos. :

La autonomia curricular hay que entenderla como una derivacién de la libertad
de catedra. La actual reforma educativa la caracteriza asi en el articulo 15 de la LODE

En la medida en que no constituya discriminacién para ningain miembro de la
comunidad educativa, y dentro de los limites fijados por las leyes, los centros
tendrdn autonomia para establecer materias optativas, adaptar los programas a
las caracteristicas del medio en que estén insertos, adoptar métodos de
ensefianza y organizar actividades culturales escolares y extraescolares.(Ley
Orgénica 8/1985, de 3 de julio, reguladora deI Derecho a la Educacién).

Los 4mbitos atribuidos al centro como expresién de su autonomia son los relativos
a las materias optativas, y a la adaptacién al entomo por medio de las programaciones.

Una formulacién equivalente se presentaba ya en el articulo 56 de la Ley General
de Educacién de 1970:

Dentro de lo dispuesto en la presente Ley y en las normas que la desarrollen los
Centros docentes gozardn de la autonomia necesaria para establecer materias
y actividades optativas, adaptar los programas a las caracteristicas y necesidades
del medio en que estdn emplazados, ensayar y adoptar nuevos métodos de
ensefanza ...

En principio, y como declaraci6n de principios, puede observarse que los dos

articulos transcritos coinciden esencialmente: Ley General de Educaaon y LODE
propugnan y defienden un modo S|m|Iar de autonomia curricular.
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Pero es necesario matizar que estas alusiones a las disciplinas optativas son
diferentes en el momento actual y en los afios setenta. En la situacién actual se pone de
manifiesto que las asignaturas optativas son una realidad mucho mds viva que la que se
pretendié y consiguio en la reforma del setenta. Y las posibilidades reales de adaptacién
de los contenidos es también un hecho frente a su practica ausencia en los afos setenta.

Por otra parte, la insistencia en estos principios, asi como su instrumentacién en
posteriores desarrollos legislativos subrayan el interés que se pretende conceder a la
autonomia curricular. La LOGSE hace referencia en su articulo 21.2 a la autonomia
entendida desde la éptica de las asignaturas opcionales:

Ademds de las 4reas mencionadas en el articulo anterior, el curriculo
comprender4 materias optativas que tendran un peso creciente a lo largo de
esta etapa. En todo caso, entre dichas materias optativas, se incluirdn la cultura
clisica y una segunda lengua extranjera.

La perspectiva consistente en entender la autonomia desde la necesidad de
adaptacién de los contenidos prescritos por la Administracion a la realidad mas cercana
es la otra dimensién que venimos considerando. También aparece reiterada en el
articulo 57 de la LOGSE.

1. Los centros docentes completardn y desarrollardn el curriculo de los niveles,
etapas, ciclos, grados y modalidades de ensefianza en el marco de su
programacién docente.

2. Las Administraciones educativas contribuirdn al desarrollo del curriculo
favoreciendo la elaboracién de modelos de programacién docente y materiales
did4cticos que atiendan a las distintas necesidades de los alumnos y del
profesorado

4. Las Administraciones educativas fomentarén la autonomia pedagégica y
organizativa de los centros y favorecerdn y estimularén el trabajo en equipo de
los profesores.

5. Las Administraciones locales podran colaborar con los centros educativos
para impulsar las actividades extraescolares y promover la relacién entre la
programaciéon de los centros y el entorno socieconémico en que estos
desarrollan su labor. :

Estos criterios se repiten en otras disposiciones de modo reiterativo, y en algunos
documentos oficiosos -las "Cajas Rojas", por ejemplo- se insiste e instrumentan las vias
para hacer operativo el proceso de adecuacién del curriculo al entorno como modo de
expresion de la autonomia curricular.

Todavia una nueva dimensién de la autonomia curricular se define a través del
Decreto de Minimos. En su predmbulo se establece que

Los contenidos bdsicos y su correspondiente horario escolar estdn fijados de
acuerdo con el articulo 4, 2, de la Ley, de modo que no requieren mds del 55

~
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por 100 del horario escolar para las Comunidades Auténomas con lengua oficial
distinta del castellano, y del 65 por 100 para aquellas que no la tienen.

(Real Decreto 1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecen las
ensefianzas minimas correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria)

Es una nueva perspectiva de la autonomia curricular. Pero que no supone nada
maés -y nada menos- que transferir de un &mbito de decisién a otro las delimitaciones de
contenidos propias del curriculo. Es una decision que afecta esencialmente a la
autonomia curricular de las distintas comunidades, pero que desde la perspectiva del
profesional de la ensefianza no supone mas que recibir las decisiones de una u otra
instancia. Se trata del reconocimiento de la exigible adaptacion de las situaciones de
ensefianza al entomno global, en una posicién que deberia buscar un equilibrio entre
localismos excesivos y visiones homogeneizadoras.

El concepto de autonomia curricular queda definido, de acuerdo con lo que hasta
aqui se ha visto, en dos dimensiones bdsicas. La primera tiene como eje al profesor o al
equipo de profesores y supone también dos perspectivas complementarias: la libertad
de definir asignaturas opcionales en el centro, y el estimulo al desarrollo de proyectos
curriculares y programaciones que faciliten la proyeccién del profesor o del grupo de
profesores sobre una disciplina o area en el entorno sociocultural del centro en
reconocimiento de la libertad de catedra proclamada por la Constitucién.

La segunda perspectiva supone el reconocimiento, sin duda de dificil
cuantificacién, entre contenidos minimos y contenidos de decision politica de las
administraciones autonémicas. :

Nuestro andlisis lo vamos a centrar en la autonomia centrada en el. profesor.

Es necesario patentizar la traslacién que se va produciendo desde la rotunda
proclamacién de la libertad de citedra en la Constituciéon y a la mas imprecisa
"autonomia curricular". '

1.3. Flexibilidad, apertura y autonomia curricular

Un nuevo escal6n en el proceso de definicion de los margenes de la libertad de
la ensefianza son los conceptos de flexibilidad y apertura. En el contexto de la reforma
educativa, apertura y flexibilidad han sido utilizados de modo cambiante. Las
caracterizaciones no coinciden entre los documentos legales ni entre los que llevan a
cabo el proceso de difusién e implementacién.

Una larga cita del D.C.B. puede servir como ilustracién.

“El Diseiio Curricular Base representa el grado méximo de apertura y flexibilidad
de la propuesta curricular con el fin de posibilitar una amplia gama de
adaptaciones y concreciones. Este cardcter abierto y flexible se refleja tanto en
la seleccién de los elementos que lo constituyen como en el grado de

~ .
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generalidad que cada uno de éstos muestra. El Diseiio Base deja gran parte de
las decisiones curriculares en las Comunidades Auténomas con competencias
educativas y, posteriormente, en manos de los profesores, al incluir nicamente
objetivos y grandes bloques de contenido, con el fin de asegurar el caricter
abierto del curriculo. Y, por otra parte, define los elementos que lo componen
en términos lo suficientemente generales como para que puedan hacerse
concreciones diversas segin los centros.

El Disefio Curricular Base ha de tener una segunda caracteristica la de ser
orientador. Solamente si su contenido resulta significativo para el profesorado
sirviéndole de gufa e instrumento para su actividad educativa. puede el Disefio
Curricular cumplir con su funcién. Ahora bien. para que realmente el Disefio
resulte orientador es preciso que a los profesores les llegue no sélo como
producto elaborado, en su hechura final. sino también como proceso,
declardndose de modo explicito el itinerario que ha conducido a una
determinada formulacién.

Un tercer rasgo definitorio del Disefio Curricular Base lo constituye su cardcter
prescriptivo. Este cardcter le resulta esencial si ha de cumplir todas las funciones
que se le han senalado anteriormente, en el prélogo. Los contenidos curriculares
- del presente Documento tienen una vocacion prescriptivo. Estin destinados no
s6lo a orientar al profesorado, y a los centros. sino también a prescribir
determinados objetivos y contenidos. En la propia organizacién interna del
Disefio Curricular Base, sin embargo, se diferencian elementos que
probablemente han de alcanzar plena prescriptividad, frente a otros, de menor
rango o de distinta -naturaleza, que posiblemente permanecerin sélo
orientadores, y no estrictamente prescritos. El léxico en cada caso utilizado
_ dentro del texto da a entender cudles pueden ser unos y otros elementos”.
. (Ministerio de Educacién y Ciencia, 1989) :

La presencia de puntos poco precisos -como la ambivalencia entre sentido
orientador y cardcter prescriptivo- y la remisién del disefo curricular al ambito de
decisiones profesionales, son las notas mas destacadas.

- Como ocurre en otras ocasiones en la reforma, la legislacién:es mas precisa en
su definicién que el documento técnico. El Decreto de Minimos es més ajustado que el
DCB: :

Al establecer las ensefianzas minimas comunes para todo el Estado, asi como
a la hora de fijar los distintos curriculos, se ha de procurar, en primer término,
que éstos sean suficientemente amplios, abiertos y flexibles. De esta forma los
Profesores podrédn elaborar proyectos y programaciones que desarrollen en la
préctica las virtualidades del curriculo establecido, adaptindolo a las
caracteristicas de los alumnos y a la realidad educativa de cada Centro. Ello
implica que tanto las ensefianzas minimas como el curriculo han de ajustarse
a los condicionamientos de la evolucién y del aprendizaje de los alumnos. En
este sentido, y en primer lugar, al configurar el curriculo, han de tenerse en

X
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cuenta las caracteristicas del desarrollo en las distintas edades y de las pautas
que rigen el aprendizaje y la comunicacién en los seres humanos. El
conocimiento de dichas caracteristicas ofrece orientaciones pertinentes sobre
el tipo de contenidos, medios y métodos de aprender mds adecuados a cada
etapa, con el fin de estimular las capacidades que se pretenden conseguir con
la educacién.

(Predmbulo del Real Decreto 1007/1991, de 14 de junio, por el que se
establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la Educacién Secundaria
Obligatoria)

Las confusiones a las que ha dado lugar esta caracteristica de los curriculos
oficiales han sido notables. Frecuentemente -y retomando una vieja costumbre
metodolégica procedente del enfrentamiento entre la "escuela tradicional" y la "escuela
nueva"- se han presentado cuadros comparativos. Se ha difundido el uso que hicieron
Cook y Reichardt en su contraposicin entre la evaluacién cualitativa y la cuantitativa
(1986). Pero es necesario senalar que hay diferencias notables entre uno y otro caso:
Cook y Reichardt utilizan el cuadro con una funcién de organizador previo de tipo
comparativo, que luego matizan y precisan. Pero la mayor parte de los cuadros
comparativos cobran un carécter esencialmente doctrinal, y no aparecen matizaciones.
Se trata con frecuencia de esquemas simplistas y maniqueos.

Veamos un par de ellos con relaci6n al curriculo abierto y el curriculo cerrado.
El primero procede de un "Vocabulano bé5|co de la reforma" publicado en un Centro
de Profesores:

MODELO DE CURRICULO

CERRADO o . ABIERTO

Aplicacién rigida del curriculum Aplicacién flexible del curriculum base

Objetivos generales y terminales, expresados como

Objetivos operativos y conductuales capacidades

.| Contenidos fijos y fundamentalmente memoristicos. | Contenidos cambiantes, interrelacionados. Son un

Son una finalidad en si mismos meqio para conseguir un fin

Aprendizaje significativo trabajo en equipo,

Aprendizaje esencialmente memoristico R L
comunicacién, investigaciéon

Utiliza distintos espacios e impulsa el tlabajo fuera

Se desarrolla fundamentalmente en el aula
del aula

Es elaborado por expertos y aplicado por el profesor | Es concretado por los profesores

Lo que importa son los resultados _ Lo importante es el proceso

El profesor es reflexivo y critico, creando situaciones

El profesor es transmisor de la informacion
para el aprendizaje

Evaluacién continua, se ocupa de medir los | Evaluacién formativa. Su objetivoes informar sobre

conocimientos adquiridos el proceso para orientar y mejorar la prictica docente
Modelo conductual ) Modelo cognitivo y ecolégico

- Lopez Cubino, R. (1994).
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Llama la atencién, ademas de ciertas distorsiones e incluso posibles errores, la
presencia de planteamientos que son muy dificiles de aceptar con una informacién
medianamente actualizada. Describir la evaluacién continuada -la traduccion oficial de
la “formative evaluation" de Scriven- como aquella que “"se ocupa de medir los
conocimientos adquiridos", y contraponerla a la evaluacion formativa que su "objetivo
es informar sobre el proceso para orientar y mejorar la practica docente" no parece

minimamente aceptable.

“Otra formulacion, de la que no puedo ofrecer mas datos bibliograficos que los
que senalo al final del cuadro, es la siguiente:

CURRICULUM ABIERTO

CURRICULUM CERRADO

1. Renuncia a la postura de unificar y homogeneizar
el curriculum en beneficio de una mejor educacién
y un mayor respeto a las caracteristicas individuales
de cada contexto educativo por tanto concibe el
disefio curricular como algo inseparable del
desarrollo curricular.

1. Tiende a unificar y homogeneizar al maximo el
curriculum para toda la poblacién escolar y por
consiguiente contempla el desarrollo curricular como
una aplicacién fiel de disefio curricular.

2. Propugna la, interaccién entre el sistema y lo que
le rodea. Estd sometido a un continuo proceso de
revision y reorganizacion.

2. Sus objetivos, contenidos vy estrategias
pedagégicas estin ya determinadas, por tanto la
ensefianza es idéntica para todos los alumnos y las
variaciones son minimas.

3. Se da mucha importancia a las diferencias
individuales y al contexto social, cultural y
geogrdfico en que se aplica el programa.

3. La individualizacién se centra en el ritmo de
aprendizaje; pero los objetivos, contenidos y su
metodologia son invariables.

4. Los objetivos son definidos en términos generales
para que quepan modificaciones sucesivas en el
programa. :

4, Los objetivos estan definidos en términos de
conductas observables y los contenidos se organizan
en funcién de las disciplinas tradicionales, sin buscar
en ellos conexiones e interrelaciones.

5. Aqui el énfasis no.se encuentra en el resultado del
aprendizaje sino en el proceso de ensefianza-:

aprendizaje. . :

5. Se da mucha importancia al resultado. de
aprendizaje, cuyo nivel se determina mediante
criterios de conducta que establezcan los objetivos.

6. La evaluacién se centra en la observacién del
proceso de aprendizaje con la finalidad de
determinar el nivel de comprensién del contenido y
la utilizacién del mismo en situaciones nuevas:

6. La Evaluacién se centra en el progreso de
aprendizaje del alumno, se traduce en un progreso
en la jerarquia de secuencias de instruccion
planificadas.

7. No existe una diferenciacion estricta entre el que
elabora el programa y el que lo aplica. El profesor
cumple simultineamente las dos funciones.

7. La.elaboracién del programa y la puesta en
practica estd a cargo de varias personas.

8. Se entiende el curriculum como instrumento para
la programacién.

8. Intenta unificar y detallar al médximo su aplicacién,

‘identifica practicamente curriculum y programacién.

9. El curriculum abierto concibe el proceso de
desarrollo en buena medida endégeno, que procede
de dentro-fuera, proporciona condiciones 6ptimas
para el proceso ensefianza/aprendizaje. Los
CURRICULUMS (sic) desde esta perspectiva
subrayan la importancia de la creatividad y el
descubrimiento, dando un papel activo al alumno y
se concibe al profesor como un orientador y
facilitador del aprendizaje.

9. El curriculum cerrado concibe el proceso de
desarrollo humano como el resultado de un proceso
en buena parte exégeno que procede de fuera —
dentro, transmite conocimiento, el alumno es
receptivo y el profesor es transmisor.

Documento con el siguiente membrete: Ministerio de Educacién y Ciencia. Direccion General de
Renovacién Pedagégica. Centro Nacional de Recursos para la Educacién Especial. ’
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La contraposicién abierto / cerrado se establece entre el curriculo de la reforma
actual y cualquiera de los modelos de programacion propuestos en las reformas
anteriores. La reforma educativa de la Ley General de Educacion, por ejemplo, ests
recogida e identificada en la categoria de “curriculo cerrado”, desde el momento en el
que en uno de los cuadros se incluye la contraposicion entre objetivos conductuales y
objetivos generales, y en el otro una hipotética discrepancia entre evaluacién continua
-que aparece en Espaiia en 1970- y evaluacién formativa.

La flexibilidad del curriculo, dentro de las imprecisiones y ambigiiedades que
aparecen en sus variadas caracterizaciones, se hace descansar en una serie de
caracteristicas en los que hay coincidencia.

Estas caracteristicas serian:

a/ La generalidad en la formulacién de los objetivos y contenidos del curriculo,
con lo que las posibilidades de concrecién operativa en cada contexto
sociocultural quedaria garantizada.

b/ La seleccion de los contenidos de modo tal que posibilite la adaptacién a las
caracteristicas psicolégicas del alumno en funcién de su madurez y el entomo en
el que se desarrolla.

¢/ La clara orientacién hacia el profesor como el auténtico protagonista del proceso
de adaptacién y concrecion del curriculo en su aula

Se ha podido constatar, hasta aqui, la trayectoria terminolégica y conceptual del
tema central de este trabajo. La libertad de catedra, categéricamente formulada en la
Constitucién se va viendo sustituida en su formulacién en sucesivos documentos legales.

La LODE, la Ley Orgénica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la
Educacién, es la que disposicion legal que con mayor frecuencia utiliza el concepto de
libertad de ensenanza. Hasta siete veces hace mencién explicita a ella. Pero de esas siete
ocasiones, cinco son en el predmbulo y solo dos en el articulado. Es decir: se enuncia,
se consagra, pero las disposiciones operativas la limitan notablemente, y en ocasiones
se formula poco méas que como declaraciones de principios. Asi, por ejemplo, el articulo
30 de esta Ley:

Art. 3° Los profesores, en el marco de la Constitucién, tienen garantizada la
libertad de cdtedra. Su ejercicio se orientard a la realizacién de los fines
educativos, de conformidad con los principios establecidos en esta Ley.

En la Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo aparecen tan

solo tres menciones explicitas al mismo concepto, e igualmente predominan las citas en
el preambulo.
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El concepto de autonomia, que apenaé aparece en la LODE, se repite cuatro veces
en la LOGSE y seis en la Ley Organica de la participacién, la evaluacién y el gobierno
de los centros docentes de 1995.

La flexibilidad, por fin, se menciona tan solo en la LOGSE, y en alguna
disposicion del tipo de la Resolucién de 5 de Marzo de 1992 por la que se regula la
elaboracién de proyectos curriculares para la Educacién Secundaria Obligatoria. o en
normas oficiosas tales como la Cajas Rojas.

Es decir: las disposiciones de mayor rango legislativo, y especialmente en su
predmbulo, conceden la mayor importancia a la de libertad de ensefianza. En la parte
dispositiva, sin embargo, predomina el término “"autonomia". Y el sentido de
“flexibilidad" aplicado al curriculum es dominante en disposiciones de menor rango,
pero de mayor carga operativa. La flexubllldad es lo que se regula y hacia lo que se
orienta al profesor.

Vale la pena hacer patente esta traslacion de un término pleno e lnequwoco
como es la libertad de catedra a formulaciones mas débiles y matizadas.

2. La autonomia curricular en la educacién obligatoria.

Resulta mas preciso hablar de “autonomia curricular” que de libertad de cétedra.
Los sucesivos recortes del concepto de libertad permiten situarse con una mayor
exactitud en una perspectiva de autonomia, expresa a través de la flexibilidad, que en
una libertad de catedra. Bastaria con comparar las limitaciones existentes a la libertad
de prensa y las que se generan en torno a la libertad de catedra.

Vamos a pasar una somera revista a los distintos cuestionarios y lineas cumiculares
_.para examinar hasta que punto se alcanzan los Ilmltes de la flexibilidad curricular
deseada.

2.1. Dos polos en la autonomia curricular.

Hasta 1953 cabria pensar que la autonomia curricular era completa. Algan autor
decia que “En Espafia no hay programas oficiales a los cuales deba sujetarse el maestro
para la ensefianza de cada una de las asignaturas que la ley hace obligatorias en la
escuela primaria. El maestro goza de mucha libertad para redactarlos conforme a las
circunstancias de los nifios y a las exigencias de la localidad. Hasta aqui, los programas
se redactan en sentido lineal, comprendiendo toda la materia del principio al fin; hoy,
la creacion de las escuelas graduadas ha hecho que se vayan redactando de forma ciclica
y concéntrica”. (Solana, 1947). .

Este texto se publicaba todavia en 1947, fecha de la edicion que he manejado
pero su edicién primera es bastante anterior.

150



Autonomia Curricular

Las distintas disposiciones legislativas que regulan la ensefianza, desde la Ley

Moyano hasta 1953, s6lo presentan un listado de asignaturas o materias de
estudio.

La Ley de Instruccién Publica de 9 de septiembre de 1857 determina en su
articulo 2 que los contenidos de la primera ensefianza habrian de ser:

12 Doctrina cristiana y nociones de historia sagrada, acomodados a los nifios.
2. lectura.

3. Escritura

4. Principios de gramdtica castellana, con ejercicios de ortografia.

5. Principios de aritmética, con el sistema legal de medidas, pesas y monedas.
6. Breves nociones de agricultura, industria y comercio, segin las localidades.

En 1934 el programa que presentaba el Director de la Graduada IGiner de los
Riosl de Villanueva de la Serena para su aprobacion por la Inspeccién de Ensenanza se
estructuraba en torno a las siguientes disciplinas:

Lengua Espaniola. (Escritura, lectura y gramética)
Geografia.

Historia.

Educacion moral y civica
Aritmética

GCeometrla.

Dibujo

Trabajos manuales
Ciencias fisicas y naturales
Agricultura e industria.
Higiene.

Como final de este documento manuscrito aparece una nota de la Inspeccién de -
Ensefianza Primaria en la que recomienda que se incluyan actividades de Gimnasia y
‘Cantos. (Rodriguez Martin, 1934)

En 1945 la Ley de Educacién Primaria en su articulo 37 enumera los contenidos
de la ensefianza estructurandolos del siguiente modo :

Al Instrumentales, o sea aquellas nociones y hébitos indispensables en el estudio
de las diversas materias de ensefianza y para la prictica de los ejercicios
educativos. Quedan comprendidas en este apartado la Lectura interpretativa, la
Expresi6n gréfica (Escritura, Ortografia, Redaccién y Dibujo) y el Célculo.

B/ Formativos, entendiéndose por éstos los que constituyen la base de la
educacién moral e intelectual. Cuatro 6rdenes de conocimientos abarca este
punto: primero, el de formacién religiosa; segundo, el de formacién del espiritu

~N
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nacional, en el que se incluyen también la Geografia e Historia, particularmente
de Espaia; tercero el de formacién intelectual que comprende la Lengua
Nacional y las Matemdticas, y cuarto la educacién fisica , que contiene la
Gimnasia, los Deportes y los Juegos dirigidos. ...

C/ Complementarios, es decir los que completan la cultura minima primaria
mediante la iniciacién en las Ciencias de la Naturaleza, o tienen caracter artistico
(Mdsica, Canto y Dibujo), o utilitario (Trabajos manuales, précticas de taller y
labores femeninas). (Ley de 17 de julio de 1945, sobre Educacién Primaria).

Hay que resefar una restriccion notable que se introduce a esa ficticia
“autonomia curricular" de los afios cuarenta / cincuenta. El planteamiento de Ezequiel
Solana no tiene el mismo sentido cuando su libro se publica por primera vez y la fecha
de la edicién que he manejado. Por una disposicién de 20 de enero de 1939 se dispone
que los maestros habran de llevar un “cuaderno de preparacién de lecciones".

Ese instrumento es obligatorio en las escuelas primarias desde 1939 a 1970, y
puede ser considerado como el precedente directo de programaciones y proyectos
curriculares,. Es necesario entenderlo en sus origenes como un medio de determinacion
y control de la situacion real de la ensefanza, de la actuacién del profesor ante sus
alumnos, reforzado todavia méas mediante el “cuaderno de rotacién", cuaderno de
trabajo de clase elaborado cada dia por un alumno distinto.

El cuaderno de preparacion de ‘lecciones habia de recoger incluso las
“consignas" politicas que encabezaban el encerado. Se trata de un modo de limitar la
libertad de ensefianza por medio de su control. También es necesario sefialar que muy

pronto el cuaderno de preparacién de lecciones se convierte en un instrumento
burocrético y no en un instrumento de planificacion y previsién de la ensefanza. .

El afo 1953 marca un punto de inflexion en la autonomia curricular, al menos
en su componente legislativo, en su dimensién formal. En ese aio se promulgan los
primeros "Cuestionarios Nacionales para la Ensefianza Primaria". Supone una regulacién
de los contenidos de la ensenanza, precisando cuales habran de ser desarrollados en
cada curso y etapa escolar.

Las razones que se aducen en aquel momento para justificar este documento
regulador de la ensefianza son eminentemente sociales. Los movimiento migratorios que
se inician entonces desde la Espafia agricola -Extremadura, Andalucia, Castilla- a la
Espaia industrializada -principalmente Cataluia y Pais Vasco- plantea problemas para
la integracion de los alumnos procedentes de otros puntos geogréficos. Se pretende una
homogeneizacion de las informaciones que habrian de poseer los alumnos en funcién
de criterios de graduacion, una normalizacion de los contenidos exigibles en cada nivel.
El profesor de una localidad catalana o vasca conocera el nivel aproximado que debe
alcanzar el nifio hijo de emigrantes procedentes de Salamanca o Toledo.
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Desde este momento y en nuestro contexto, el intervencionismo estatal en la
determinacion de contenidos es perceptible. Al profesor, al maestro, se le va sefialando
cada vez de modo més estrecho y concreto lo que se espera de él en cuanto a los
objetivos y en cuanto al modo de actuacién en el aula.

La doble polaridad que cabria sefialar como puntos extremos de las perspectivas
sobre esta vision de la autonomia curricular vendrian definidos asi por los siguientes
extremos:

De una parte, la obligacién del maestro explicar a sus alumnos de primera
ensefianza elemental, por ejemplo unos “Principios de aritmética, con el sistema
legal de medidas, pesas y monedas®. Pese a que se trata una exigencia, de una
condicién necesaria, esta seria la expresion legislativa mas directa de una
autonomia curricular, por el amplio dmbito que se dibuja.

Frente a ello, una determinacion de contenidos como la siguiente, procedente de
los contenidos prescritos por los Cuestionarios de 1953 para alumnos de segundo curso
de primaria:

Idea general del sistema métrico.-Nocién de decdmetro y hectémetro.-ldem de
decimetro y centimetro.-Ejercicios précticos de medicién y representacién de
los numeros enteros y mixtos resultantes.

La suma y la resta en sus distintos casos.-Ejercicios y problemas.-La
multiplicacién de enteros cuando el multiplicador tiene una sola cifra y no
excede del 5.-Ejercicios y problemas. (Documento adjunto a la Orden
Ministerial de 6 de febrero de 1953 , disponiendo la publ:cac:én de los
Cuestlonanos)

La reduccién de autonomia curricular que se desprende de la propuesta de 1953
frente a la "te6ricamente" existente antes-es notable. La intencién explicita es, ya se ha
sefalado, la homogeneizacion de contenidos. Pero al tiempo se manifiesta una
tendencia que llega a ser practicamente universal: el intervencionismo estatal en la
regulacion de los procesos de ensefianza.

Sin embargo hay que resaltar una situacién que no se le escapa a nadie que
conozca minimamente la realidad escolar: las disposiciones legales condicionan ciertos
usos, pero no modifican de modo fundamental el modo de actuacién en el aula.
Conceptos tales como el de la inercia de los grupos sociales en las reformas, el de "veto
de bolsillo" empleado por Boy (1987), o la independencia de las "olas" reformistas y la
practica docente (Guban, 1990) subrayan desde un punto de vista te6rico una realidad
que es constatable. Las reformas definen unas situaciones. La practica escolar, de modo
mayoritario, continua unas vias que suponen un proceso de ac{aptacién entre lo que se
ha venido haciendo de modo habitual en la ensefianza y las propuestas innovadoras,
procurando un equilibrio en la actividad profesional.
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2.2. La flexibilidad en los sucesivos curriculos de la educacion obligatoria.

De acuerdo con la formulacién que mds atras se presentaba, en el momento en
el que un curriculo redna las caracteristicas de generalidad, de adaptacion psicolégica
al alumno y conceda el protagonismo que se pretende al profesor serd un curriculo
flexible. Si no tiene en cuenta la psicologia del alumno, no facilita ni permite la
posibilidad de reelaboracién por parte del profesor, si el planteamiento no es
suficientemente general, habra que hablar de que ese curriculo no es flexible, no es
abierto. El curriculo cerrado sera aquel que imponga los contenidos de modo minucioso
y pormenorizado, aquel que se desvincule de las notas que definen a la edad a la que
va destinado, aquel que pretenda que el profesor haga lo que le mandan otros,
convirtiéndose asi en un mero elemento de transmision de una informacién ya
determinada.

Aqui ya podemos encontrar-una primera nota que habiamos anticipado: es mucho
més flexible y abierto pedir al maestro que explique a sus alumnos Aritmética y
Geometria, como hacia la Ley Moyano que plantearle una relacion de contenidos o de
objetivos como se hace desde 1953.

Vamos a considerar hasta que punto la formulacién de los distintos curriculos -0
Cuestionarios, Orientaciones o Programas- tienen esas virtualidades que los convierten
en flexibles, que posibilitan la autonomia curricular, que tienen, en sintesis el germen
de una libertad de ensefanza, de una libertad de catedra.

Los Cuestionarios de 1965 para la Enseiianza Primaria presentan una estructura
orientada a la consideracion de una serie de procesos diferenciados, entre los que
aparece como novedad metodoldgica la consideracién de la Unidades Didacticas, como

componente interdisciplinar, asi como la atenmon haC|a conocimientos, habitos y

habilidades, actitudes y valoraciones.

Veamos un ejemplo del modo de .presentacién de las exigencias de la
Administracién para el octavo curso de Educacion Primaria, en Matematicas y en un
tema cercano al que se ha visto antes en las dlsp05|C|ones de la Ley Moyano y en los
Cuestionarios de 1953.

Ejercicios Adquisiciones

- Ejercicios que impliquen relacién entre unidades
del sistema métrico decimal y el sistema

internacional de medidas. . . . .
- Sistema intemacional de medidas.

- Ejercicios de aplicacion del teorema de Pitagoras.

- Ejercicios sobre &reas y volimenes de troncos de ) )
cono y pirdmide. - Demostracion del teorema de Pitagoras.

- Dibujo y construccién de figuras planas, polaedncas
y de revolucién.

- Cilculo de gastos en sencillo proyectos de pintura,
revestimiento, decoracién, construccion de muebles
de estructura geométrica sencilla y regular, etc.

)
b

- Area de figuras planas y poliédricas.
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Estos contenidos y ejercicios asi prescritos parece que tienen un nivel de
generalidad suficientemente amplio como para no aceptar un sentido "fuerte" de
imposicion de un programa al profesor.

Por otra parte se declara en el predmbulo de los Cuestionarios que mediante la
formulacion de estas normas se espera que, de forma gradual y progresiva, se conduzca
al nifo "a la realizacién y madurez de su personalidad". No parece excesivamente
preciso calificar a estos Cuestionarios como "cerrados".

La "Nueva Orientacion Pedagégica”" que se promulga a raiz de la Ley General
de Educacién pretende como lineas directrices del curriculo toda una serie de
modificaciones de la ensefianza, que se encauzan. por la via de la Educacién
Personalizada, las técnicas del “team teaching" y con el entonces reciente referente de
la evaluacién formativa o continua.

Los contenidos mateméaticos cercanos a los que hemos venido viendo se
distribuyen ahora a través de distintos cursos. Veamos como se indican.

Cuarto nivel:
-Elcm2
- Magnitudes discretas. -Aproximacién de una medida.-Numeros
decimales. -Adicién y sustraccién de nimeros decimales.
Quinto nivel
- Concepto de mdltiplo y divisor.
- El m2.-Unidades de superficie.-Introduccién experimental a la medida de la
superficie de paralelogramos y tridangulos. :
Sexto nivel: _ :
- Areas de figuras planas. ‘ o
- Estudio descriptivo de poliedros regulares y cuerpos redondos.-La esfera
Séptimo nivel:
- Construccién del conjunto de nimeros enteros.
- Suma de nameros enteros. El grupo aditivo de los nimeros enteros.
- Producto de niimeros enteros. El anillo de los nimeros enteros.
- Funciones de variable entera. Gréficas. Ecuaciones.
- Concepto de volumen. Unidades. Voliimenes de cuerpos estudiados.
- Proporcionalidad de magnitudes. Aplicaciones: interés, repartos
proporcionales, etc.
- Nociones de estadistica.
MEC. Educacién General Bésica. Nueva Orientacion Pedagégica. Vida Escolar,
124-126, 1970.

En este momento los contenidos de la ensefianza se pretenden abordar teniendo
en cuenta los esquemas de la taxonomia de Bloom y sus colaboradores: conocimientos,
destrezas y actitudes. En el caso concreto de las Matematicas, el influjo de la teoria de
conjuntos es evidente. : '

~ .
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Ademds, y a partir de las formulaciones oficiales, de las demandas expresas en la
legislacion, el profesor deberia efectuar unas programaciones largas y unas
programaciones cortas. La “psicologia oficial", como base de los procesos de ensefianza,
son los planteamientos conductistas. La “acusacién" que se hace en alguno de los
cuadros que hemos transcrito no es mas que el reconocimiento de la pretendida
adaptacion psicolégica del curriculo a las corrientes psicol6gicas del momento.

, No parece excesivamente pertinente valorar como “cerradas” las "Orientaciones”
de 1970.

Las prescripciones actuales en torno a temas cercanos aquellos que hemos
seleccionado, tal como aparecen expresas en el Decreto de minimos de Educacion
Secundaria Obligatoria, son las siguientes:

2. Medida, estimacién y calculo de magnitudes.

Conceptos.

1. Medicién de magnitudes. Unidades de medida.

2. Medida de 4ngulos. Sistema sexagesimal.

3. Férmulas para el célculo de longitudes, perimetros, 4reas y volimenes en
figuras y cuerpos geométricos.

Procedimientos.

1. Expresion de la medidas de los ob;etos con la terminologia y precisién
adecuadas. :

2. Medida de longitudes, 4reas y voliimenes de cuerpos y figuras utilizando
férmulas y otras técnicas.

3. Acotacién de los errores cometidos al estimar, medir o aproximar una
magnitud.

4. Estimacién de la medida de objetos, tlempos y dlstanCIas

Estos contenidos conceptuales y procedimentales aparecen completados con unos
criterios de evaluacion del tipo del siguiente:

Estimar la medida de superficies y volimenes de espacios y objetos con una
precisién acorde con la regularidad de sus formas y con su tamaiio, y calcular
voltiimenes de cuerpos compuestos por ortoedros. A través de este criterio, se
pretende comprobar que los alumnos han adquirido la experiencia y las
capacidades necesarias para estimar superficies y volimenes con una cierta
precisién. El grado de aproximacién con que se obtengan los volimenes serd
menor que en los casos de magnitudes lineales o superficiales, y mucho més
dependiente de la existencia de formas ‘regularesi. En cuanto al célculo, no se
trata tanto de la aplicacién de férmulas como de la utilizacién de las nociones
de superficie o volumen. (Real Decreto 1007/1991, de 14 de junio, por el que
se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la Educacién
Secundaria Obligatoria).
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De esta breve revision de las exigencias de la administracién sobre las lineas
curriculares basicas no parece derivarse la presencia de un modelo estrictamente cerrado
en la época previa a la Reforma Educativa ni excesivamente abierto en el curriculo de
1991. La contraposicién habria de hacerse, en todo caso entre los dos polos que hemos
sefialado: la presencia de simples enunciados disciplinares o la determinacién de
contenidos, actividades y evaluacién.

2.3. La flexibilidad en los curriculos de las Comunidades Auténomas.
El Decreto de Minimos marcé las pautas para la elaboracion de los Decretos de
Curriculo de aquellas Comunidades Auténomas con transferencias educativas, asi como

para el denominado “territorio M.E.C."

Veamos como se expresan las -demandas al profesorado en algunas de las

Comunidades con transferencias. En la zona geografica administrada por el Ministerio

de Educacion el modelo de curriculo coincide plenamente, en lo formal y en gran parte
de sus contenidos, con los planteamientos expresos en el Decreto de Minimos.-

He intentado una aproximacién al andlisis de algunos de los curriculos de las
Comunidades Auténomas, sin afan de exhaustividad, tan solo intentando percibir la
presencia de modelos diferenciales si los hay. No es ficil mantenerse al dia de las
modificaciones, los cambios y adaptaciones efectuados en las Comumdades con
transferencias educativas.

El curriculo de la Comunidad Auténoma de Navarra, por ejemplo, refleja asi los
contenidos matematicos mas préximos a los que venimos analizando:

Conceptos

1. Medicién. .

-La medida como informacién cuantitativa de tamaiios y duraciones.
-Unidades de medida.

2. Sistemas de medida:

-Ampliacién del Sistema Métrico Decimal. Mualtiplos y submdltiplos de las
unidades fundamentales para longitudes, dreas, volimenes y masas.
-Unidades no habituales: lo muy grande y lo muy pequeio.

-Unidades de uso comun en la zona.

-Otras unidades de interés...

5. Medidas aproximadas:...

7. Instrumentos de medida.

-Instrumentos de medida mds frecuentes.

-Instrumentos de medida tradicionales en la zona.

Procedimientos

Utilizacién de distintos lenguajes:

1.- Utilizacién del vocabulario adecuado para interpretar y transmitir
informaciones acerca de tamaiios y duraciones de objetos, figuras e intervalos
de tiempo.
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2.-Expresién de las medidas con la terminologia y precisién adecuadas a la
magnitud considerada y al instrumento utilizado....

4.-Utilizacién de las férmulas para.medir longitudes, dreas y volumenes de
cuerpos y figuras geométricos.

5.-Medida de longitudes, dreas y volimenes de cuerpos y figuras utilizando
distintas técnicas, tales como las representaciones a escala. la descomposicién
en otras mds simples o e! peso.

Criterios de evaluacion.

8.-Utilizacién diestra de los instrumentos de medida habituales.

-Estimar la medida de superficies y volimenes de espacios y objetos con una
precisién acorde con la regularidad de sus formas y con su tamafio, 'y calcular
superficies de formas planas limitadas por segmentos y arcos de circunferencia
y voltimenes de cuerpos compuestos por ortoedros

A través de este criterio, se pretende comprobar que los alumnos y
alumnas han adquirido la experiencia necesaria para estimar superficies y
volimenes con una cierta precisién. El grado de aproximacién con que se
obtengan los volimenes serd menor que en los casos de magnitudes lineales o
superficiales, y mucho mas dependiente.de la existencia de formas "regulares”
En cuanto al célculo no se trata tanto de la aplicacién de férmulas como de Ia
utilizacién de las nociones de superficie o volumen. (Decreto Foral 67/1993, de
22 de febrero, por el que se establece el curriculo de la Educac:dn Secundaria
Obligatoria en la Comunidad Foral de Navarra).

Con una estructura formal similar aparecen, -entre otros, en los siguientes
Decretos de Curriculo de otras Comunidades Auténomas que he analizado:

Decreto 78)1993, do 25 de febreiro, polo que se establece o curriculo da
educacién secundaria obrigatoira na Comunidade Auténoma de Galicia

Decreto 47/1992, de 30 de marzo, del Govern Valenci3, por el queAsé establece
el curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria en la Comunidad
Valenciana

Decreto 213/1994, de 21 de junio, por el que se establece el curriculo de la
Educacién Secundaria Obligatoria para la Comunidad Auténoma del Pais
Vasco.

La diferencia més notable aparece en el Decreto de Curriculo de Cataluda. El
Decret 75/1992, de 9 de marg, pel qual s’estableix I'ordenacié general dels
ensenyaments de l'educaci6 infantil, 'educacié primaria i l'educacié secundaria
obligatoria a Catalunya, junto con la serie de normas complementarias, presenta un
modelo de curriculo peculiar.

Un fragmento puede servir para mostrar las diferencias:
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2. Contenidos:
Procedimientos...

2. Técnicas de medida y célculo.

2.1. Técnicas de representacién simbdélica y gréfica de los nameros.

2.2. Técnicas de medida directa (con utilizacién de instrumentos) y de
medida indirecta (mediante algoritmos y representaciones a escala).

2.3. Planteamiento y cdlculo de expresiones numéricas y algebraicas
sobre problemas concretos....
Hechos, conceptos y sistemas conceptuales....

2. El plano y el espacio.

2.1. Elementos y organizacién del plano.

2.2. Elementos y organizacién del espacio....

2.5.Relaciones métricas y trigonométricas en los tridngulos y
rectangulos.
Valores, normas y actitudes.

Aspectos muy generales, tales como:

1.4. Interés y respeto por las diversas estrategias matemdticas que se
pueden emplear para encontrar la solucién de un problema. ‘

Como final se sefialan unos objetivos terminales formulados asf:

Objetivos terminales.
35. Obtener representaciones a escala (planos, mapas) y medir los
elementos que contienen, sabiendo extraer los datos necesarios.

Se trata de una propuesta mucho mas centrada en el desarrollo de capacidades
que en contenidos. Las “Técnicas de medida directa”a las que se alude entre los
procedimientos, o los “elementos y organizacion del plano” presentes en la Ordenacié
como “hechos, conceptos y sistemas conceptuales” suponen una solicitud al profesor
mucho mas ablerta que pedirle como contenldos conceptuales el “Sistema Metrlco
Decimal”.

De este breve e incompleto examen cabe concluir, con la provisionalidad que
supone la insuficiente documentacién, que el modelo de Catalufia presenta un esquema
notablemente mas abierto y flexible que los de las restantes Comunidades Auténomas,
incluidas las del "Territorio M.E.C.". Los niveles de generalidad de las formulaciones
permiten unos mayores grados de libertad en la determinacién de los niveles del
méximo acercamiento a la practica docente. Incluso el concepto de “objetivos
terminales" presenta un matiz mas dindmico que el de "criterios de evaluacion”. Es
conveniente no olvidar que la generalizacién en Espana de los criterios de evaluacién
se efectta a través de o que se convierte en el paradigma de los curriculos cerrados: los
objetivos operativos. Un objetivo operativo debia incluir como caracteristicas un
comportamiento observable, una determinacién de circunstancias en las que dicho
comportamiento se manifestara, y un criterio de evaluacién. Y las formulaciones de
criterios que realizan los curriculos que hemos analizado no estin excesivamente
distantes de este modelo. : :

159 -



Autonomia Curricular

El Decret 75/1992, de 9 de marg, pel qual siestableix I'ordenacié general dels
ensenyaments de Beducacié infantil, Beducacié primaria i Heducacié secundaria
obligatoria a Catalunya, y su desarrollo en los Decrets 94/1992, 95/1992 y 96/1992,
prescriben el curriculo de la educacién obligatoria en Cataluia. Desde mi punto de vista
es la formulaciéon mas abierta y flexible de los curriculos existentes en nuestro contexto
y que he podido analizar.

3. El "cierre curricular"

Los proyectos curriculares se configuran en ese espacio de indeterminacién que
queda entre el correspondiente Decreto de Curriculo y ia practica educativa, el proceso
interactivo en el aula. Se habla en algunos casos de “tercer nivel de concrecion”. Es el
espacio que se atribuye a la flexibilidad, a la apertura, en suma a la autonomia
curricular. Y es el espacio que hay que "cerrar a fin de acercamos a la practica escolar.

3.1. Las operaciones que implica la realizacion del proyecto curricular

El proceso de "reconstruccion” de las disposiciones curriculares de las distintas
autonomias y del “territorio M.E.C." se han marcado en una serie de directrices, unas
formuladas como disposiciones legales, otras: como documentos orientadores o
informativos de caracter oficioso.

En este caso vamos a considerar las disposiciones procedentes del Ministerio de
Educacion y Ciencia, cuya aplicacion, en el caso de las leyes, es preceptiva tan solo en
el territorio gestionado desde Madrid. Supone de nuevo una limitacién informativa, por
causas estrictamente materiales, pero estimo que no es una licencia metodolégica
-excesiva. : ' ‘

La primera formulacién del proceso de realizacion del Proyecto Curricular
aparecen en 1989 y en los distintos volimenes del Disefio Curricular Base.

Las fases que en este documento se sefialan para la elaboraci6n del proyecto
curricular a partir de la propuesta, entonces provisional, del Disefio Curricular Base son,
las siguientes:

- Definir los objetivos generales de ciclo.
- Seleccionar el conjunto de contenidos que serdn desarrollados en el proyecto
curricular.

- Secuenciar los contenidos por ciclos.

- Establecer los criterios de evaluacién al final de cada ciclo.

- Definir los supuestos metodolégicos generales. ‘.

- Definir los criterios de organizacién espacio-temporal. La organizacién de
espacios y tiempos debe superar los estrechos criterios del reparto de aulas y
material y plantearse con criterios pedagdégicos.

- Establecer los principales materiales didacticos que se van a utilizar.

~
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En el caso de la Educacién Secundaria Obligatoria, el Proyecto Curricular de
Centro debe especificar todas las decisiones relativas al espacio de opcionalidad.
(Ministerio de Educacién y Ciencia, 1989).

Estas fases se desarrollan en las "Cajas Rojas", especialmente en el volumen
dedicado al Proyecto curricular. De modo mucho mas pormenorizado, y con matices
diferenciales a la presentacion en los Disefios Curriculares Base, se abordan alli los
aspectos enumerados. Asi, en el capitulo 3 se estudian los objetivos generales de la
etapa, en el 410 la secuencia de objetivos y contenidos de area por ciclos o cursos, en el
50 las decisiones relativas al cémo ensefiar, que incluyen los principios metodolégicos
generales, las opciones metodolégicas propias de cada area los criterios para el
agrupamiento de alumnos y la organizacién de los espacios y los tiempos y, por Gltimo,
la seleccion y criterios de uso de materiales y recursos didacticos. El 60 capitulo analiza
los modos de efectuar las previsiones de evaluacién, la evaluacién de la practica
docente, asi como la denominada evaluacién integradora y los criterios de
promocién

Estas directrices orientadoras alcanzan rango legal en la Resolucién de 5 de
Marzo de 1992 por la que se regula la elaboracién de proyectos curriculares para la
Educacién Secundaria Obligatoria y se establecen orientaciones para la distribucién de
objetivos, contenidos y criterios de evaluacién para cada uno de los ciclos (B. O. E.
25-11-1992) '

En su articulo 2 se dice en esta Resolucién:

El Proyecto curricular deberd contener una adecuacién de los objetivos
generales de la etapa al contexto socioeconémico y cultural del centro y a las
caracteristicas de los alumnos, e incluird los siguientes elementos:

a) Distribucién por ciclos de los objetivos educativos, contenidos curriculares

y criterios de evaluacién para cada una de las 4reas.

b) Criterios metodolégicos de cardcter didictico, en relacién con el desarrollo

de dichos contenidos y con el proceso de evaluacién.

c) Orientaciones generales sobre la presencia, en las distintas dreas, de la

educacién moral y civica.

d) Orientaciones generales para la incorporacién a las distintas dreas de la

educacién para la paz, la igualdad entre los sexos, el respeto al medio

ambiente, la educacién sexual, la educacién para la salud, la educacién del

consumidor y la educacién vial.

e) Principios bdsicos sobre el modo de desarrollo de programas educativos

especificos en el centro.

f) Determinacién de las materias optativas que se ofrecen en el centro y de sus

lineas curriculares bésicas. X

Los apartados c) y d) responden a la necesidad expresa de atender a la educacién

moral y civica, asi como a considerar los "temas transversales" del curriculo, no a las
operaciones que se estan considerando.

~
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Es conveniente seialar que los pasos, "opciones" como las denomina el DCB,
u operaciones necesarias para realizar el "cierre curricular”, se encuentran presentes en
la bibliografia que en torno a los afios ochenta se genera en el seno del denominado
"paradigma del pensamiento de los profesores". A partir del andlisis introspectivo de las
funciones de programacion, de planificacién curricular, o como se denomina
preferentemente en el paradigma citado, la fase preactiva incluye todas las funciones
analizadas , salvo las ) y d) ya indicadas, que dan respuesta a una exigencia peculiar
de los contenidos de la ensefianza en nuestro pais. Basta para comprobarlo considerar
-las revisiones mas directas efectuadas o publicadas en nuestro contexto (Clark y
Peterson, 1990; Marcelo, 1987 y 1988, Yinger, 1986)

Es sintomético que, pese a esta referencia implicita a los procesos detectados por
esta tendencia de la investigacion en el dmbito de la ensefianza, haya un tipo de
operacion o apoyatura que sistematicamente se relega, no se menciona como posible
apoyo de la planificacién, pese a que numerosos investigadores en linea con el anilisis
de los pensamientos de lo profesores han puesto de manifiesto su presencia. Me refiero
a los materiales curriculares en sentido genérico, y al libro de texto de modo mas
especifico. Trabajos como los de Clark y Elmore (1981), Ben-Peretz (1975), por
ejemplo, subrayan su importancia. Los materiales curriculares con los que cuenta el
profesor, y de modo muy especial los libros de texto, son elementos que los profesores
consideran a la hora de planificar su trabajo.

Vamos a analizar ahora este "eslabén oIvidado", que no perdido, en la Reforma
Educativa. : T

3.2. El libro de texto en la Reforma Educat_iva.

El libro como instrumento didictico es un tipo de material curricular
frecuentemente controvertido. Basta para percibirlo el hecho de que a una escuela
anclada en el pasado suele adjetivarsela de "libresca". Y la polémica de la reforma de
las humanidades se pretende resolver mediante un incremento de libros en el aula.
Cierto que entre "libro" a secas, “libro infantil" y “libro de texto" hay toda una amplia
gama de registros y posturas. '

Ya don Miguel de Unamuno, se congratula por la supresion del Epitome de la
Real Academia como libro de texto obligatorio en la ensefianza primaria, en una carta
a don Manuel Rivas Mateos. Es sabido ‘que, durante muchos afios, ese epitome
constituy6 uno de los escasos ingresos econémicos de la venerable institucion.

Los seguidores del Padre Manjon utilizaban una serie de argumentos, expresados
con un discurso ingenuo, y que tiene cierto parecido con algunos de los actuales:

"Porque ha de saber Vd., mi querido amigo, que el libro esta en razén inversa
de la cantidad de maestro. En la escuela hace falta todo el maestro, y de libros
lo menos posible. En el Instituto menos maestro que en la escuela, y mds libro.

~
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En la Universidad menos maestro que en el Instituto y mucho més libro, esto es
que a medida que crece la ensefianza debe decrecer el maestro y crecer el libro.
(Siurot, 1920)

En plena transicion politica espafola, Francesco Tonucci, el creativo pedagogo
italiano, niega la validez instructiva del libro de texto. En una escuela investigadora, tal
como el propugna "el libro de texto es una coleccién de respuestas" que dificulta los
procesos de descubrimiento e invencion, que impide la exploracion y escudrifiamiento
(Tonucci, 1979). Esta tendencia esta apoyada también por toda una serie de autores con
una linea de anélisis muy potente y valida. Podemos citar, sin &nimo de exhaustividad,
simplemente como ejemplo, a Freinet (1981) o a Postman y Weingartner(1973). Los
postulados de la educaciéon como reproduccién aparecen en muchas ocasiones
explicitos.

Los ecos de Tonucci tienen una amplia resonancia en el movimiento de las
~ Escuelas de Verano, en los Movimientos de Renovacién Pedagégica de los setenta y
ochenta. En el Il Congreso Estatal de Movimientos de Renovacion Pedagdgica, celebrado
en Gandia en 1989 se abord6 en esta misma linea el problema de los libros escolares.

Con argumentaciones similares se manifiestan hace tan solo unos anos algunos
otros autores:

“la préctica totalidad del tiempo de trabajo del escolar se realiza sobre o en
relacién con un tipo especifico de material, el libro de texto. Gran parte del
trabajo del profesorado en la planificacién, desarrollo y evaluacién se realiza
sobre o en relacién con un libro de texto. El mercado editorial mueve todos los
anos cientos de millones de pesetas en la publicacién y venta de libros de texto.
Y las familias valoran a menudo lo que se enseiia a sus hijos por el avance en el
temario del libro de texto. ... La experimentacién de la Reforma y la publicacién
de la LOGSE inauguraron un- nuevo discurso institucional sobre el material
curricular. Es dificil ignorar el importante papel que juegan los materiales
curriculares en los procesos de reforma, y mds adn, por encima de los
documentos legislativos suelen ser los textos escolares los que vienen a definir las
fronteras del cambio en los procesos de innovacién®. (Martinez Bonafé, 1991)

Desde una perspectiva contrapuesta, de aceptacion y valoracion positiva del libro
escolar, se observa como, incluso, esa funcién de reproduccién se valora positivamente
por algin autor. Las funciones mas relevantes del libro de texto aparecen asi
estructuradas: ' :

al Funcién informativa: el libro juega un papel de depésito de la informacién,
proporcionando al alumno una serie de datos a procesar.

b/ Funcién sintética, en cuanto es compendio preciso, aunque no exclusivo, de
lo que es necesario saber en un aspecto concreto del conocimiento.

¢/ Funcién operativa, en cuanto desarrolla y facilita al profesor una serie de

ejercicios y actividades.
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d/ Una funcién metédica o modélica, que aparece presente en el libro junto con
los cuadernos de trabajo. (Ramos, 1981).

En las publicaciones oficiales u oficiosas de la reforma educativa hay una
tendencia a la eliminacién del término “libro de texto". Suele aparecer mencionado en
el contexto de los "materiales curriculares". Incluso, en determinadas enumeraciones de
material curricular no se utiliza el término.

Por ejemplo, en el Diseiio Curricular Base se dice:

La existencia de unos criterios comunes en los-materiales basicos de ensefianza
y en la forma de utilizarlos constituye un factor bésico para la coherencia de la
actuacién docente en un centro. Por ello es conveniente identificar los distintos
tipos de materiales diddcticos que se utilizaran: libros de consulta, libros de
actividades, material autocorrectivo, libros de lectura, proyectos curriculares,
médulos de aprendizaje, carteles y mapas, audiovisuales, programas
informdticos, equipos de laboratorio y de campo, instrumentos de medida,
materiales para la educacién fisica, juegos diddcticos, equipos de tecnologia,
etc. (Ministerio de Educacién y Ciencia, 1989)

En las Cajas Rojas, el tratamiento es similar:

Con respecto a los materiales dirigidos a los alumnos, es necesario ante todo
identificar los distintos tipos de materiales impresos y de recursos que se
consideren necesarios: libros de consulta, cuadernos de ejercicios, materiales
autocorrrectivos, textos literarios, cartografia, material de laboratorio, equipos
de tecnologia y audiovisuales, instrumentos musicales, materiales plésticos y de
educacién fisica, etcétera. Deberd diferenciarse también qué materiales van a
utilizarse en cada ciclo o curso, prestando atencién a la continuidad y
gradacién convenientes. (Ministerio de Educacién y Ciencia, 1991)

Esta ausencia de tratamiento especifico, la ignorancia u "ocultacién" de un
instrumento tan usual va acompanada por analisis que explican esta ausencia: el libro
de texto es potencial de "“cierre" de un curriculo que se pretende abierto y flexible. El
libro podria provocar el efecto contrario al que persigue el curriculo oficial. Las
acusaciones en este sentido son frecuentes, tanto desde perspectivas oficiales como
oficiosas. '

Ya en la "Propuesta para debate” que lanza el Ministerio como primer
documento oficial de la reforma se recogen estas ideas.
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"La concrecién de los curriculos estd normalmente, mediatizada por el material
pedagdgico que utilizan profesores y estudiantes. Los materiales escolares y los
equipos de profesores se constituyen, de hecho, en mediadores unos e
interpretes otros de las orientaciones curriculares, pues son quienes las traducen
en pricticas educativas reales. Este protagonismo docente no debe ser mecinico
o pasivo, sino que ha de funcionar de un modo activo y creador". (Ministerio
de Educacién y Ciencia, 1987)

Desde los Movimientos de Renovacién Pedagégica se recoge y amplia esta
perspectiva:

*Un profesor y una profesora no son s6lo “aplacadores” de un proyecto
curricular. Poco habriamos adeantado si la actitud del profesor ante el proyecto
fuera la misma que ante el libro de texto. Defendemos los proyectos curriculares
que impliquen decisién reflexionada y asuncién consciente del profesor asf
como desarrollo prictico del proyecto creativo, innovador y participativo en la
evaluacién y redefinicién permanente del mismo proyecto. '

En resumen, un proyecto curricular es un instrumento para el cambio o, por el
contrario, es un instrumento para el mantenimiento del orden cultural y escolar
establecido. En las circunstancias actuales, no creemos que puedan existir
proyectos curriculares buenos *desde el punto de vista técnico o epistemolégico”
si éstos no se plantean radicalmente la funcién de la escuela, del profesor y de las
relaciones sociales en el centro. Todos, explicita o implicitamente, optan. A partir
de la realidad actual de nuestras escuelas, unos proyectos intentardn provocar el
cambio de éstas y otros remodelarlas sin tocar sus ralces* (Autores varios, 1991)

En el mismo sentido, y de modo mucho més preC|so se manifiesta Juana Maria
Sancho:.

"Sin embargo, la necesidad reconocida de *mediadores” para la ensefianza, que
a su vez actdan como indicadores del tipo de experiencia educativa propuesta
al alumnado, abre una nueva problemética configurada, como minimo, por dos -
grandes temas. Las propuestas docentes vehiculadas por estos *mediadores” no
son “neutrales* sino que delimitan lo que se considera conocimiento escolar
vélido. Pero ademds presuponen una forma de concebir la ensefianza y el
aprendizaje y conllevan un tipo de préctica docente. En este sentido, sobre todo
desde el 4mbito de la Sociologia de la Educacién, se han llevado a cabo una serie
de estudios en los que se evidencia no sélo la concepcién del conocimiento
plasmada en los materiales de ensenanza y en los "paquetes curriculares” sino
también las distintas formas de desarrollar e implantar el curriculum en la
préctica*®. ( Sancho Gil, 1991)

Podemos encontrar una formulacién sintética en una publicacién de carécter
técnico, pero que alcanza un especial relieve por la personalidad de sus autores.
Analizando las ventajas e inconvenientes de ciertas deC|5|ones sobre el material
curricular, dicen Alvaro Marchesu y Elena Martin.

~
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*al final, van a ser las editoriales de libros de texto quienes adopten, por los
profesores, las decisiones curriculares exigidas®. (Marchesi y Martin, 1991).

Quiero hacer patente que utilizo esta formulacién, aunque se encuentre
descontextualizada, por su precision y capacidad de sintesis.

En suma: el libro de texto como material curricular de uso dominante en nuestra
escuela, es un elemento que condiciona la apertura y flexibilidad curricular. El libro es

instrumento de cierre.

Hay un momento en el que aparece una disposicion legal de especial interés en

 nuestro tema. Es la Orden de 2 de junio de 1992 por la que se desarrolla el Real

Decreto 388/1992, de 15 de abril, sobre supervisién de libros de texto y otros materiales
curriculares para las ensefianzas de Régimen General y su uso en los Centros Docentes.
Tanto en esta Orden como en el Decreto que se desarrolla en ella aparece expresa y
destacadamente mencionado el libro de texto.

En esta Orden se regula la necesidad de que las Editoriales presenten una
memoria en la que se incluird un proyecto editorial que habrd de consistir en la
exposicién de los siguientes puntos:

- Justificacién tedrica del contenido del proyecto y de sus aspectos metodolégicos
y didécticos. , '

- Objetivos del ciclo o del curso en el caso de! segundo ciclo de la Educacién
Secundaria Obligatoria, en relacién con los objetivos generales de la etapa
correspondiente y del drea o dreas a las que se refiere.

- Organizacién y distribucién de los contenidos del proyecto, atendiendo a la
distincién de conceptos, procedimientos y actitudes sobre la que se estructura el
curriculo. : '

- Especificacién de la inclusién, en las diferentes 4reas, de los contenidos de
educacién moral y civica, educacién para la paz, para la salud, para la igualdad
de oportunidades entre las personas de distinto sexo, educacién ambiental,
educacién sexual, educacién del consumidor y educacién vial.

- Planteamiento de la atencién a la diversidad del alumnado y organizacién de
las actividades de refuerzo y ampliacién necesarias.

- Criterios de evaluacién del ciclo, o curso en el caso del segundo ciclo de la
Educacioén Secundaria Obligatoria, como punto de referencia para la evaluacién
de los objetivos programados.

Vale la pena poner en relacién estas exigencias con las operaciones que implica
la realizacién del proyecto curricular como se ha analizado en el epigrafe anterior.
Parece que en el proyecto editorial que se solicita para autorizar una coleccién de libros
de texto se han de dar respuesta a esas operaciones de elaboracién del curriculum.

El libro de texto se rechaza inicialmente por cuanto limita las posibilidades de
flexibilizar el curriculo. Es un instrumento que se valora en los comienzos de la reforma

~

.' ; : 166



Autonomia Curricular

como instrumento poco adecuado, casi indeseable. Pero, mientras las posiciones
técnico-divulgadoras se mantienen en muchos casos en una misma posicién “doctrinal®
-basta con examinar las fechas de las citas que se acaban de presentar- la posicién
“oficial" va cambiando.

Desde posiciones iniciales que consideran el riesgo que puede suponer el libro
porque contradice los planteamientos de curriculo abierto y flexible, se alcanza como
final la aceptacion y casi el estimulo para que cubran ese espacio de indeterminacién
que queda entre el correspondiente Decreto de Curriculo y el proceso interactivo en
el aula y que se atribuia al profesor como responsable de la elaboracion del Proyecto
Curricular.

El libro de texto, segln se desarrolla en la O.M., puede e incluso debe cubrir ese
hiato que se pretendia abrir entre la normativa curricular y el proceso de actuacion en
el aula.

Parece que el libro de texto queda asi legitimado para “cerrar el curriculo
tedricamente flexible. El libro de texto puede ser una limitacion de la autonomia
curricular. El libro de texto puede ser un modo de sacrificar la libertad de ensenanza.

Pero se reconoce y se faciiita esta posibilidad.

4. La programacion en la reforma.

En el contexto del estudio sobre la Educacién Secundaria Obligatoria llevado a
cabo por el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion, la Comision Especializada 2
abordo el anilisis de los planes de estudio y los métodos de ensefanza. En los datos
publicados en el informe oficial (Rodriguez Diéguez y otros, 1998), asi como en los que
entonces se recogieron y ahora se utilizan por primera vez para llevar a cabo este
estudio, me apoyo en lo sucesivo.

4.1. Los datos globales.

El estudio se llev6 a cabo conjugando dos lineas complementarias: un analisis
cuantitativo, basado en una encuesta a los profesores de £SO, a la que respondieron
3287 profesores, y una complementacién cualitativa centrada en los datos
proporcionados por grupos de profesores y directivos de enseiianza que debatieron y
analizaron, de modo informal, sobre los problemas de la Educacion Secundaria
Obligatoria. Estas charlas fueron grabadas y posteriormente dieron lugar a una base de
datos de 6727 registros.
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4.2. Los recursos empleados por el profesor para programar

El estudio de los recursos utilizados por lo profesores para elaborar la previsién
de la ensefanza se enfocé desde perspectivas distintas. Tal vez la mas expresiva en sus
resultados sea la que se planteaba en los siguientes términos:

:Con qué frecuencia utiliza Vd. los siguientes instrumentos o documentos para
programar lo que va a hacer en clase?.

a)El proyecto educativo de centro

b)El proyecto curricular de etapa/centro

©)La programacién general anual de centro

d)Las programaciones didicticas de departamento

e)La programacién de aula

f)Las notas y apuntes personales de cursos pasados -

g)El libro de texto ’

h)La guia did4ctica o la programacién que acomparia al libro de texto
i)El Decreto de curriculo de Educacién Secundaria Obligatoria

J)Los objetivos que pretendo conseguir con el alumnado

k)Los materiales y recursos de ensefianza que tengo a mi alcance

Sobre esos mismos instrumentos de programacién se pidié que se valorara su
importancia. La formulacién inicial de la cuestién era en este caso:

Con independencia del uso que hace Vd. de esa serie de instrumentos o
documentos para programar su actividad en el aula, senale, por favor, la
importancia que podria tener cada uno de ellos para aumentar la calidad de la
ensefanza. '

Se enumeraban luego los mismos instrumentos que en la cuestién anterior. Se -
. pretendia asi analizar las posibles discrepancias entre fa estimacién del interés y el valor
de algunos de los instrumentos utilizados habitualmente para programar, y su empleo
por los profesores.

Los resultados de estos dos conjuntos de preguntas aparecen en el gréfico 1. Los
resultados directos se presentan en la tabla 1.

En todos los casos presentados el recorrido de la variable era de 1 a 5.
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Gréfico 1
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Tabla 1
Instrumentos de programacién. Muestra total
Valoracién | Utilizacién
El proyecto educativo de centros 3,52 2,59
El proyecto curricular de etapa/centro 3,73 - 3,09
La programacién general anual de centro 3,54 2,92
Las programaciones diddcticas de departamento 4,33 4,00
La programacion de aula - : 4,58 4,49
Las notas y apuntes personales de cursos pasados 3,86 3,95
El libro de texto . 3,61 3,94
La guia didactica o la programacién que acompana al libro de texto 3,29 - 3,32
El Decreto de curriculo de Educacién Secundaria Obligatoria 3,25 2,84
Los objetivos que pretendo conseguir con el alumnado 4,55 4,36
Los materiales y recursos de ensefianza que tengo a mi alcance 4,44 4,35

El andlisis de estos resultados subrayad toda una serie de datos de interés.

En primer lugar, el instrumento de prevision mas valorado y utilizado es la
programacién de aula: la previsidn que realiza el profesor para su propia aula, la
determinacién que realiza de modo individual. Se trata de un instrumento que coincide,

incluso terminolégicamente con el utilizado en la Reforma del 70.

~ .
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Ademas valora y utiliza una serie de recursos a los que se acusaba de aportar la
caracterizacion de "cerrado" al curriculo: los objetivos y los materiales y recursos de
ensefanza.

El primer nivel de valoracion y uso se produce con un conjunto de instrumentos
que suponen una visién bastante convencional de la programacién. No se trata de una
visién acorde con los modelos que propugna la reforma. Tal vez la programaciones de

. Departamento, que se suma al conjunto de instrumentos valorados y utilizados con una
© puntuacién media superior a 4 puntos, podria entenderse como un cierto sentido hasta

algin punto innovador por cuanto responde a una de las caracteristicas en las que mas
se insiste en la Reforma: la conveniencia del trabajo preactivo en grupo.

Este grupo de instrumentos aparecen, en todos los casos, mas valorados que
utilizados.

Parece que predomina en la valoracién de los profesores y en la practica escolar
una visién convencional de la programacion.

En una de las sesiones de trabajo con profesores, en un Grupo de Diagnéstico,
uno de los participantes se refiere a los Proyectos y las programaciones:

Bueno, ;y la conexién entre esto y las programaciones de aula? ha resultado
totalmente difusa, es mds el proceso se hace a la inversa. Cogemos una
programacién de aula y vamos a ver como la incardinamos con todos esos
objetivos generales que nos dice la normativa que tenemos que hacer. (RIProf,
114)

El bloque menos valorado y menos utilizado es justamente aquel que se asocia
con los procedimientos que la reforma considera innovadores: el proyecto educativo de
centro, el proyecto curricular, la programacién general del centro, y el Decreto de
curriculo. Es especialmente interesante este conjunto por dos caracteristicas: la primera,
que ya se ha mencionado, la identificacién conceptual de estos procedimientos y
medios con los mecanismos propugnados.por la reforma, y en segundo lugar porque
todos ellos son notablemente més valorados que utilizados. Da la sensacién de que el
profesor.se ha sentido influido actitudinalmente hacia estos medios, aunque los utiliza
poco. :

Bueno, eso tiene mucho que ver con lo que decia antes XXX ... de que los
Proyectos Curriculares no se hicieron en el proceso que se debian de haber
hecho, porque no hubo ni tiempo. O sea, al final se copiaron, hubo que hacer
Proyectos Curriculares del segundo ciclo sin tener los del primero, hubo que
hacer los Proyectos Curriculares sin tener los puestos educativos, sin un marco
previo. (LE Dir 320)

Es asi, lpor qué?, bueno pues porque realmente, vosotros lo sabréis mejor que yo,

la teoria esta o la presentacion esta de que sean los centros los que hagan su
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propio curriculo, no era una exigencia desde los centros, nadie tenia esa
exigencia. ...Ha sido una idea, ha sido una ocurrencia, ha sido una norma que ha
venido desde arriba, entonces aquello que no se siente ni como lo md4s
minimamente necesario, no se hace minimamente en serio, y eso es lo que ha
pasado. (SADir 295 y 296).

Por dltimo, un tercer grupo estd constituido por un conjunto de medios que
aparecen con unas puntuaciones intermedias entre estos dos grupos, pero caracterizados
porque tienen una valoracion mas baja que su utilizacion. Parece como si fueran
instrumentos que se utilizan con una extrafia delicadeza, casi de modo "vergonzante”.
Son el libro de texto, la guia didactica que acompaiia al libro, y las notas y apuntes de
cursos anteriores.

Veamos algunas de las aportaciones de los participantes en los Grupos de
Diagnéstico sobre estos aspectos:

.. bueno, pues, segin me han transmitido en la ESO, se esta hoy, se esta

produciendo un fenémeno muy similar y yo este afio he tenido ocasién de verlo
y observarlo, yo no sé hacer la programacién de aula, por ejemplo, la que me
corresponde 6 de ciclo, pero resulta que la Editorial Y, la Editorial Z, han sacado
ya sus programaciones y entonces es muy fécil transcribirlo, pasarlo al ordenador
y chimpum, o sea, que todas estas cosas estdin muy bien, queremos que sea el
profesor pero acaban siendo las editoriales, y no voy a hablar del negocio
editorial, porque no viene al caso. (VDir, 82)

...por otra parte yo veo comparieros, que aunque los departamentos han hecho
un proyecto curricular, han supeditado todo el proyecto curricular a la eleccién
del libro de texto que han utilizado, (...) (NAProf 130)

Pero no olvidemos que hay ciertos profesores que no han abierto las cajas rojas.
Seamos realistas que en el sistema también hay profesores y profesoras que
desconocen ... Hay profesores que siguen con sus apuntes, con sus
planteamientos anteriores, con sus libros anteriores. (VADIR, 239)

4.3. Los materiales curriculares.

Otro bloque de preguntas del cuestionario hacia referencia a la utilizacion por
parte del profesor de materiales curriculares. Se pedia respuesta a la siguiente cuestion:

Con qué frecuencia utiliza los siguientes materiales curriculares y recursos
did4cticos en su practica docente.

a)Libros de texto :

b)Materiales impresos editados por mst:tuc:ones educativas

c)Materiales de elaboracién propia

d)Libros de consulta de Ia b:bhoteca

e)Prensa escrita
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f)Medios informdticos
g)Medios audiovisuales (videos, colecc:ones de diapositivas, cassettes, etc.)
h)Guias did4cticas

La valoracién atribuida por los profesores a estos materiales curriculares son las
que aparecen en la gréfica 2 y en la tabla 2.

Grafica 2

Utilizacién de materales curriculares

Prensa {nform

EIMuestra total

Tabla 2
Utilizacion de materiales curriculares

Libro de texto . 14,03
Materiales impresos editados por instituciones educativas | 3,15
Materiales de elaboracién propia ' 4,19
Libros de consulta 3,2

Prensa escrita 2,76
Medios Informéticos 2,41
Medios audiovisuales ) 2,92
Guias didacticas 3,13

El material curricular de elaboracién propia es el que declara el profesor que utiliza
con més frecuencia. El segundo lugar, con una media superior a 4 fen una escala de 1
a 5, como ya se ha dichol lo ocupa el libro de texto.

Los tres tipos de materiales que ocupan una valoracién inferior a 3 puntos son,
precisamente, aquellos que se convirtieron en temas estrella 0 de la reforma: la prensa
escrita, los medios informaticos y los medios audiovisuales. Estos tres tipos de materiales
recibieron un tratamiento especial en la etapa de difusién de la reforma, contando con
programas especiales orientados a su introduccién en la ensefianza.
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He aqui algunas opiniones de profesores:

La experiencia, en muchos centros, sobre recursos y medios son, pues se limitan
a una pizarra y a una tiza; y eso, te planteas una programacion, y el profesorado,
a veces, hace un gran esfuerzo para introducir distintos métodos y formas de
planteamiento de la materia, no solamente técnicas expositivas y demds, y te
encuentras con esa rémora, que tienes un enchufe que no funciona, luego ya ves
todo el foll6n que arma eso, una clase donde si le das la vuelta a las mesas no
caben los alumnos porque sé6lo caben alineados en una posicién, y unas cortinas
que no cierran y entonces no hay video, 30.000 pesetas en el Departamento con
lo cual, a lo mejor, no puedes comprarte materiales. En fin, esas cosas que son
lo que también he comentado yo al principio, que se te caen encima; es lo que
temes. (ODir 192)

Entonces yo también creo que se dice: mis medios audiovisuales, més tal. Es
1 cierto, es importante, pero tendrfa el Ministerio que analizar el uso que se da a
T esos medios, y se veria c6mo, pues en mi centro que es un centro muy grande
de 1.800 alumnos, bueno pues se verfa como la sala de video est4 utilizada o se
utiliza sobre todo, pues en fechas como ahora, en los dias en que ya se ha hecho
el examen, semanas anteriores a las vacaciones donde los chicos estdn muy
alterados, movidos y tal. (OProf 232)

! Sobre el libro de texto se hacian un primer grupo de preguntas orientadas a

! detectar el uso que se hace del libro de texto en el aula. Se pedia al profesor que

: sefalara la frecuencia con la que hacia uso del libro con las siguientes funciones:
a)Como gufa exclusiva de estudio de los alumnos

b)Como gufa bésica, complementada con otros recursos

c)Combinando varios libros de texto a la vez, para que el alumnado complete y
compare

d)Como orientacién general para el desarrollo de mis clases
e)Como referencia para sugerir actividades

Las respuestas aparecen en el grifico 3. En la tabla 3 se indican los datos
cuantitativos.
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Uso del Libro ‘
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Tabla 3
Uso del libro
a) Como guia exclusiva de estudio de los alumnos 2,79
b) Como guia bisica, complementada con otros recursos 3,88
¢) Combinando varios libros de texto a la vez 2,50
d) Como orientacion general para el desarrollo de mis clases | 3,62
e) Como referencia para sugerir actividades 3,75

Los tres usos mas frecuentes del libro, aquellos que superan los 3,6 puntos, son
aspectos que subrayan el apoyo que supone para la funcién de programacién. La
utilizacién como material basico de la ensefianza, completando su utilizacién con otros
recursos subraya la posibilidad de su uso para orientar el desarrollo de las clases y las

_posibilidades que encuentra el profesor en el texto escolar como referencia para sugerir
actividades. '

Los otros dos modos de utilizacién -con puntuacién media inferior a 3 puntos-
llaman la atencién, puesto que se marginan dos opciones muy distantes entre si. No se
acepta la utilizacion exclusiva del libro como guia para el aprendizaje. Se trata de una
vision “politicamente incorrecta”, y claramente limitadora de las posibilidades docentes.

La combinacién, el uso organizado de varios libros de texto supone un
acercamiento inicial y muy funcional a la biblioteca de aula. Sin embargo ocupa el
altimo lugar en la valoracion promedio.

5. Flexibilidad en el curriculo oficial y cierre programador.
El cierre curricular es el altimo paso de la fase preactiva. El curriculo abierto y
flexible ha de cerrarse en algiin momento para convertirse en una guia directa de

actuacion. Se partia del presupuesto de que cuanto mds abierta fuera la formulacién
global del curriculo més margen existiria para la autonomia curricular.
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Se ha visto que el proceso de acercamiento a la realidad responde en la
ensefianza actual en nuestro contexto a otros parametros distintos, que el cierre del
curriculo se efecttia en muchos casos por vias menos innovadoras que se presuponfa.
Responde a esa formulacién teérica de la inercia de los sistemas sociales, de la

- tendencia general de los profesionales de la ensefianza, como de cualquier otro

profesional, a ajustarse a los modos convencionales de actuacién desde unos
presupuesto de reforma y modificacion.

El profesor busca -en un amplio porcentaje de casos- vias de soluci6n al
problema de la elaboracién del denominado “tercer nivel de concrecion curricular de
modo que resulte comodo al tiempo que se presuponga eficaz. Y la solucién se ha
encontrado en modos convencionales de realizacién de los disefios de actuacién. Libros
de texto, notas, apuntes ... Lo que se denomind en el informe del INCE “programacién
convencional" (Rodriguez Diéguez y otros, 1998).

Pero se sefialaba cémo los niveles de flexibilidad curricular de las distintas
orientaciones de los gobiernos competentes en este campo eran distintas. Se apuntaba
como la ordenacié curricular de Cataluia presentaba un modelo de curriculo que podia
entenderse como mas flexible y abierto que los de los restantes gobiemos autonémicos
analizados, y més que el prescrito.para el "Territorio M.E.C.".

Cormo consecuencia serd interesante analizar qué ocurre con el cierre curricular
en Cataluna

De los 3287 profesores que responden a la encuestas, 458 trabajan en Cataluiia.
Resulta de interés comparar el comportamiento programador de los 458 profesores de
la Comunldad Catalana frente a de los restantes.

Con este andlisis no se pretende la demostracion categérica de una hipétesis. Se
pretende, en todo caso, una aproximacién por la via de deteccién de indicios a la
posible forrnulacién de una hipétesis de trabajo.

La comparaci6n entre los dos colectivos resefiados en el uso de los instrumentos
programadores aparecen en el cuadro 4, y los resultados cuantitativos en la tabla 4.
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. Grifico 4
Uso de instrumentos para programer
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Tabla 4
Uso de instrumentos para programar
. Cataluiia Resto Significacién
Proyecto Educativo 2,79 2,53 bl
Proyecto Curricular Centro/Etapa 13,30 3,03 : i
Programaci6n de Centro 1317 2,84 . b
Programaci6n de Departamento 3,84 4,05 **
Programacién de Aula - 4,46 4,50 . No signif.
Notas y apuntes 3,97 13,94 No signif. -
Libros de texto 4,13 3,89 b
Guia didéctica 3,64 3,23 i
Decreto de Curriculo 2,70 _ 2,88 **
Objetivos 4,35 [ 4,35 No signif.
Materiales y recursos 4,28 4,37 *

*** Probabilidad <,0001
**  Probabilidad <,001
*  Probabilidad <,01

Como es logico, la significacion de diferencias entre medias esta influida por la
amplia muestra utilizada. De aqui que se haya optado por expresar la probabilidad a los
niveles de uno por diez mil, uno por mil y uno por ciento.

De acuerdo con estos datos las diferencias entre los profesores catalanes y el
resto de la muestra aparece altamente significativa en la utilizacion de los instrumentos
propugnados por la reforma “proyecto educativo, proyecto curricular, programaciones”
y en los instrumentos convencionales "libro de texto y guia didactica". Es decir: el
profesor cataldn parece consciente de la necesidad de precisar y matizar mas en el

~
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“salto" del curriculo flexible a la actuacién en el aula. La distancia entre las directrices
de las orientaciones curriculares y la practica docente exige una elaboracion mayor.

Las respuestas a las preguntas relativas a los materiales curriculares aparecen en
el Cuadro 5 y la Gréfica 5 que se presentan ahora.

Utilizacion de materiales curriculares
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Libros de texto 4,175 3,935 i
Materiales impresos de instituciones educativas {3,247 - | 3,151 No signif.
Materiales de elaboracion propia 4,111 4,189 No signif.
Libros de consulta de la biblioteca 3,078 3,264 Ex
Prensa escrita 2,767 2,776 No signif.
Medios informéticos . 12,478 2,434 No signif.
Medios audiovisuales _ 2,834 2,946 No signif.
Guias didacticas ' 3,242 3,127 No signif.

Las diferencias significativas se encuentran tan s6lo en la utilizacién del libro de
texto -significativamente mds frecuente en su utilizacién en la muestra catalana- y en la
utilizacion de libros de la biblioteca, caso en el que la frecuencia de uso aparece mas
intensamente en el resto de la muestra. Los profesores catalanes utilizan més el libro de
texto y menos los libros de la biblioteca del centro.

Los restantes materiales curriculares no tienen frecuencia de uso diferente en las
dos muestras estudiadas.

Parece que se confirma que es necesario, en funcién del namero de profesores
que se sienten afectados, facilitar el salto hacia la practica docente con la utilizacién de
libros de texto.
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En el Cuadro 6 y la Gréfica 6 que se presentan ahora se expresan los modos de
utilizacion de los libros de texto, cuales son las funciones que el profesor hace
desempeiniar a este instrumento didactico en los dos contextos analizados.

Uso del libro

Exclus " Guia Varios Or.Gral Activ

IECataluﬁa M Resto

Tabla 6
Uso del libro Catalufa | Resto hl
Como guia exclusiva de estudio de los alumnos - 3,009 2,679 i
Como guia basica, complementada con otros recursos 4,038 3,78 No signif.
Combinando varios libros de texto © 12,417 2,531 No signif.
Como orientacién general para el desarrollo de mis clases 3,664 3,586 No signif.
Como referencia para sugerir actividades . 3,643 3,731 No signif.

La utilizacién del libro de texto aparece diferenciada tanto en su sentido de guia
basica como de guia exclusiva de estudio de los alumnos. La utilizacién del libro como
gufa exclusiva del aprendizaje aparece, en los:dos conjuntos estudiados, con una
valoracién baja. ' '

Parece ponerse de manifiesto la utilizacion més intensa del libro de texto en

Catalufia que en el resto de la muestra.

Mi opinidn es que este uso mas frecuente, esta mayor valoracién deriva de la
distancia existente entre la Orientacié y la realidad escolar catalana, que ya se indicaba
como era mayor que existente en los Decretos de curriculo la interaccién en el aula en
los restantes casos. Creo que manifiesta una necesidad més sentida, una exigencia mas
intensa, un requisito que se estima mdas valioso en funcién de la distancia entre los
extremos a coordinar. El profesor demanda un eslabén mds de_aproximacion a la
realidad del aula en los casos de curriculo més abierto.
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6.Conclusion.

De este anilisis en torno a la autonomia curricular en los planes de estudio en
la ensenanza obligatoria espaiiola podemos extraer una serie de resultados.

En primer lugar hay que subrayar cémo el concepto de libertad de catedra va
evolucionando hacia una autonomia y desemboca en un curriculo abierto y flexible.
De la formulacién rotunda e inequivoca de la Constitucién a los matices y restricciones
sucesivos en la autonomia curricular y en la flexibilidad y apertura existe un camino
que conlleva un proceso de adelgazamiento de las cotas de libertad inherentes a cada
uno de los términos.

Es necesario ser conscientes de las limitaciones exigibles a la libertad de citedra.
Pero llama la atencion, a un espectador extemo, el tratamiento tan diferente que se lleva
a cabo con los limites de la libertad cuando se predica de la prensa y la ensefianza. Los
margenes existentes en cada una de estas dos libertades, promulgadas con énfasis similar
en el mismo articulo de la Constitucién son muy diferentes. Insisto en que esta
diferencia puede estar justificada. Pero es dificil asumir dos tratamientos tan dispares a
una misma calificacién promulgada de modo anélogo con relacién a dos fenémenos que
podrian ser suficientemente distintos: {a libertad de prensa y la libertad de cétedra.

La flexibilidad curricular, Gltimo reducto real de la libertad de ensefianza, se ve
aiun mas reducida y limitada como consecuencia del papel que desempefian en la
escuela los materiales curriculares, y mas especificamente el libro de texto. Pese a lo
previsto, el curriculo se cierra con frecuencia sin ofrecer al profesor la posibilidad real
de plasmar en él su creatividad y sus posibilidades personales.

Este fenémeno de cierre curricular externo parece que cobra mayor relieve
cuanto mas abierto es el curriculum que se le propone. El caso catalan parece subrayar
como ante una perspectiva mas amplia y abierta, el profesor tiende a cerrar ese espacio
mediante un uso mas frecuente e intenso de los medios que facilitan su tarea, incluso
a costa de la pérdida de flexibilidad.

Con toda la debilidad que quiera concederse a estas conclusiones, aceptando
que no se trata a lo mejor mas que de refuerzo a opiniones personales o de encuentro
de indicios que piden seguir siendo investigados, cabe inducir unos resultados.

Estos resultados se definen como una situacién legal definida por una libertad
que se proclama solemnemente, una autonomia que en todo caso se regula, y una’
flexibilidad que se reglamenta desde distintas instancias.

La situacion real de la ensefianza no parece influir suficientemente en la
buasqueda de soluciones a estos problemas. Seria muy conveniente estudiar el valor que
debe concederse a esa especie de trueque entre libertad de ensefianza y facilitacion de
la tarea profesional que es, en ultimo término, lo que se ha puesto de manifiesto.
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.Coloq uio

Moderadores :
D. Roberto Rey Mantilla, Consejero del Consejo Escolar del Estado.
D. Juan Herndndez Carnicer, Consejero del Consejo Escolar del Estado.

El sefior REY MANTILLA: Continuamos con el seminario y entramos en el
turno de preguntas. Hoy disponemos de menos tiempo y terminaremos a la una y
media para dar paso a la clausura.

El sefior D. JUAN JOSE MURILLO (Inspector de Educacién): Voy a tratar de
ser breve. Continuando con la propuesta de trabajo sobre proyecto curricular que el
profesor José Luis Rodriguez nos ha dicho, querfa decir cudl es la realidad que nos
encontramos los inspectores cuando visitamos los centros.

Evidentemente, el profesorado y los centros se encuentran con un proyecto
curricular, con una serie de documentos que han tenido que aprender a gestionary -
que, en este momento, todavia no han tenido la calma para poder asimilarlo. Cuando
esto ocurre, resulta que se habla de una reforma de humanidades que, por una parte,
obedece a unas peticiones de un determinado sector del profesorado que cree que
sus condiciones laborales o de especialidad pueden verse satisfechas y, por otra, a
que una reforma de humanidades es mas factible, necesita menos inversién que otro
tipo de reformas. Por tanto, cunde un cierto descontento. Yo he recogido en mis -
visitas a los centros ciertas inquietudes de profesores del area cientifica, porque una
de las cosas que creo que no se ha planteado con la exquisitez que se tenfa que
haber hecho ha sido la dicotomia entre conocimientos humanisticos y conocimientos
cientificos. Esta .dicotomia que pienso que estaba cerrada, vuelve a . surgir
adoleciendo otra vez de unos conceptos que no eran correctos, porque la formacién
tiene que ser integral, y un capitulo que estaba pasado, de nuevo vuelve a suscitar
ciertas inquietudes dentro del profesorado. Obedece a que nos escandaliza la falta de
cultura de aquellos alumnos que desconoce términos humanisticos y, sin embargo, el
conocimiento del gen o de autores cientificos lleva a que no se considere un fracaso
del sistema. La historia se repite y a comienzos del siglo XX! tendriamos que tener en
cuenta de nuevo la frase del rector de la Universidad Complutense que a comienzos
de siglo, D. José Rodriguez, decia que en Espafa sobra retérica y falta fisica y
quimica. Son muchas las patentes que tenemos que pagar para poder subsistir en un
mundo donde la tecnologia y donde los descubrimientos cientificos cada dia van a
un ritmo mas vertiginoso. Querria apuntar esta angustia que tienen ciertos sectores
del profesorado; habrd que ver qué es lo que falla en la actual reforma, habra que
consensuar y dialogar con todos los estamentos y plasmarlo en un parlamento donde
se modifique o se varie. Me parece peligroso hablar de reforma y mas atn de reforma
con apellido de Humanidades. El profesorado se ve sometido a esa incertidumbre y,
por otro lado, tampoco hay un sistema de evaluacién que pueda servirle de
referencia. Ha habido evaluaciones externas, internas y puede haber
mediopensionistas; estamos con un plan EVA -no se desarrollé una adaptacién del

~
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plan Eva- y un nuevo sistema de evaluacién que todavia no sabemos cuales pueden
ser sus resultados. El dnico sistema de evaluacién que encuentra el profesorado, que
produce mds angustia que sosiego,es el de las pruebas de acceso a la universidad
que, evidentemente, deberian ser revisadas. Habia una promesa de revisién y, en
este momento, el profesorado tampoco sabe, ni las reuniones de coordinacién les
aclaran las prioridades de los temas y esto produce, no solamente angustia en el
profesorado, en los alumnos y padres de alumnos, sino en los propios centros y seria
uno de los temas que habria que desarrollar.

Nada méas y muchas gracias.

El sefior RODRIGUEZ DIEGUEZ (Catedritico de Did4ctica General de la
Universidad de Salamanca) : Creo que el planteamiento es enormemente interesante
y pone sobre el tapete un problema que era de alguna manera previsible. Al hablar
de la reforma de las Humanidades fue un tema que se planteé inicialmente con una
perspectiva que me atreveria, justamente en respuesta a lo que sefalaba,
retéricamente como no coherente. La propuesta inicial de la reforma de las

Humanidades no era coherente con el estilo literario —retérico, si se quiere- del .

decreto de minimos y, como consecuencia, disonaba colocar, sustituyendo la parte
correspondiente preexistente del decreto de minimos, la propuesta que se hacia
desde el Ministerio, que hubiera supuesto un parche inmediatamente detectable,
~ simplemente por estilo literario, es decir, el nivel de minuciosidad era mucho més
intenso que el que aparecfa alli. Hubo quizd toda una serie de alternativas,
explicables en funcién de caracteristicas distintas, pero que limitaron, en una
situacién trernendamente dificil de resolver, el problema. Se ha intentado resolver
desde una perspectiva de marco horario. El tema del horario es un tema hacia el que
el profesor es tremendamente sensible; modificar los horarios supone modificar toda
una serie de expectativas vitales realmente notables por parte de los profesores; una
reduccién de la tecnologia supone el hecho de posible- desplazamiento o el no
"“posible traslado de una serie de profesores a unos determinados centros y eso afecta
a toda la vida profesional de un modo notable. Sin embargo, desde el momento en
que el tema se centr6 en una dimensién politica relativa al horario, me dio la
sensacion de que era un enfoque poco propicio a buscar soluciones porque, ademas,
el problema se plantea también, no s6lo en funcién del horario, sino también de los
recursos. Inmediatamente hubo una propuesta de la Real Academia en el sentido de
que era necesario facilitar la lectura y las fuentes directas a los alumnos y eso era una
solucién que no exigia, en principio, madificacién o incremento de los horarios.

Hay un segundo elemento que también vale la pena considerar y es el hecho
de que existen, no solamente las humanidades, sino las nuevas humanidades. ;Hoy
anicamente le llega al sujeto informacién por la via verbal, por los libros? ;Qué
informacion le llega al ciudadano medio a través de la lectura y qué informacion le
llega a través de los medios iconicos, fundamentalmente a través de la television? No
quiero decir que haya que sustraer a la consideracién en la escuela de la literatura, ni
muchisimo menos, pero, evidentemente, hay que desarrollar unos mecanismos
criticos en el ciudadano contra la agresién que hoy dia, mucho mas que la literaria,

es la mediitica, que constituye una dirension de nuevas humanidades que no puede
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olvidarse. Simplemente estoy planteando la conveniencia, la insistencia en poder
trabajar en los niveles de ensefianza obligatoria, al menos, todos los temas relativos a
lenguajes iconicos, a lenguajes de masas, que permitan y eviten esa indefensién ante
el mensaje, mucho mas agresivo normalmente, del medio de comunicacién de masas
que el mensaje literario. No estoy diciendo que no se lea y que se sustituya la lectura
por la television, ni muchisimo menos, pero creo que son enfoques que podrian
perfectamente intentar ajustarse por la via de renovaciones de caracter metodolégico,
de reestructuracién de los modos de actuar en el aula, mas que por la via simple de
una reforma de horario. Por ejemplo, el dato que tenemos procedente del estudio del
INCE es tremendamente aleccionador; se le pide al principio de la encuesta a todos
los profesores que participan en la encuesta, de una serie de asignaturas distintas,
que califiquen la importancia que tienen las areas, desde su punto de vista; al final de
la encuesta se le pedia que repartieran entre las dreas un determinado horario. La
correlacion existente entre esa primera y esa segunda pregunta es practicamente
nula, es decir, la correlacién existente entre horas dedicadas a cada asignatura e
-importancia aplicada a cada una de ellas es practicamente nula, porque la
importancia es un concepto absolutamente lejano y abstracto, mientras que las horas
estin marcando la pauta de un desarrollo profesional y personal absolutamente
inmediato de muy dificil sorteo. Esto es lo que, de alguna manera, plantea una
reforma curricular, cuando ya hay una reforma curricular centrada en el horario,
cuando ya hay una serie de elementos de ese tipo.

Las pruebas de acceso tienen un problema muy peculiar que vale la pena
considerar. Es la Gnica prueba referida a la norma que hay en la totalidad del sistema
educativo legalmente definida asi. Evidentemente, provoca una reaccién tremenda,
no sélo en profesores, sino también en alumnos, pero consideren ustedes el niimero
real de suspensos que hay en las pruebas de selectividad, que es muy corto. Cierto
que afecta a todos esos casos de alumnos que van a la segunda, tercera, cuarta o
quinta opcion, y de modo vital. Pero es evidente que hay una situacién en la cual,
después de un proceso de evaluacién cualitativa, cercana, amistosa y progresista, en
un momento determinado surgen unos seres extraiios en el contexto de las aulas de
ensefnanza media que cogen a los muchachos que salen de las aulas y les dan como
a los conejos, para cargérselos de pronto. {Oiga, es que no estamos entrenados para
esta evaluacién! ;Quiénes son estos sefiores que nos dan el palo, que son nada
menos que catedraticos de universidad? Sus razones tendran.*No, mire usted, o hay
un proceso de continuidad selectiva o renunciamos a esos procesos de continuidad
selectiva. Yo no sé si el tema del fracaso escolar es un fracaso del profesor y del
alumno, de la escuela o, cuidado, es un éxito a |6 mejor de la escuela, porque
desempeiia la funcién selectiva con una fuerza que de modo inconsciente se
descarga en ella. El problema de la selectividad de cara a los estudios universitarios
exigiria una reelaboracion que, como cualquier reelaboracién legislativa, tiene toda
una serie de proyecciones vitales que no se suelen tener en cuenta. Es decir, cuando
se promulga una determinada legislacion, normalmente no se hace ningtn tipo de
estudio, que seria muy interesante, de simulacion de incidencias de esa orden en la
situacion personal y profesional de aquellos a los que les afecta. ;C6mo va a afectar a
la universidad si, pongamos por caso, decidimos que la opci6n de seleccién del
profesorado se haga dentro de la misma universidad, entre sus mismos profesores? En
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principio, eso es una opcion politica neutra, pero en estos momentos en los cuales
en una oposicion que se convoca en una determinada universidad no va s6lo un
candidato a la plaza, sino a lo mejor cuatro del mismo departamento, crea toda una
serie de divisiones internas que son de dificil solucién. Esto hubiera sido previsible
estudiando qué pasaria cuando, en lugar de uno sé6lo a cada plaza, se presentaran
cuatro. Hubiera sido conveniente contar con ese equipo creativo, ese equipo de
simulacién, por encima o al lado del equipo de legisladores. ;Qué ocurre con el
decreto de Humanidades si reformamos las horas? ;Qué puede pasar en situaciones
concretas a los profesores? Evidentemente, es un trastrueque de situaciones
personales y profesionales muy graves. En este sentido, un poco de imaginacion en la
legislacién a veces va muy bien. Resulta muy interesante leer la legislacién del siglo
pasado, por ejemplo, intentando recomponer la realidad. Por ejemplo, todo lo
relativo a la legislacion sobre evaluacion, a partir de la Ley Moyano, es algo
impresionante, porque te marca una pauta de lo que deberia ser la vida en la escuela
completamente distinta a la que te da, por ejemplo, leer los libros de texto existentes
en aquellos momentos.

El sehior MODERADOR (Rey Mantilla): Habfa pedido la palabra el Presidente
de la Asociacion de Educacion y Gestion.

El sefior D. NESTOR FERRERA (Presidente de la Confederacién de Centros
Educacién y Gestién): Més que formular preguntas, quisiera compartir algunas
reflexiones, después de las tres ponencias que hemos escuchado.

El primer ponente nos habla de que la autonomia aparece unida
inherentemente al sistema educativo pero que implica una fractura, porque supone
realizar proyectos, y de un territorio que puede ser ocupado por ideologfas. Creo que
aqui tenemos que seguir dialogando y por mucho tiempo, a causa de la carga
ideolégica que en este momento se mueve en las distintas organizaciones que
componemos los sectores de la’ comunidad educativa en este pais. Habria que
manifestar qué tipo de educacion necesitamos y no la que queremos desde las

distintas opciones, como respuesta a los problemas educativos de nuestra juventud

en Espana. Este nuevo elemento de la autonomia no es tan nuevo; a partir de la
LODE y cada cinco aifos con una ley organica, vemos que hay una clara evolucién
en este sentido y nos tenemos que seguir planteando si en adelante va continuar esto.
;Hasta dénde queremos llegar? Se ha hablado de curriculum, podriamos hablar de
horarios, de calendarios escolares y de condiciones laborales de trabajo dentro de la
misma empresa educativa. Si apelamos -a lo que puede ser nuestra infancia, el
curriculum, a cémo aprendimos geografia, vemos que la historia ha evolucionado. A
mi me hicieron aprender en Canarias determinadas cosas que ya me hubiera gustado
estudiar hoy y no en aquella época. La autonomia, que es rica en si y yo,
I6gicamente, la defiendo, puede ser empobrecedora si el marco de referencia
solamente es el entorno de la escuela o la geografia donde se mueve. La dimensién
universal de la educacién no podemos perderla de vista y, en algunos momentos, el
péndulo se ha querido llevar al otro extremo, lo que deberiamos corregir entre todos.
Hace falta un marco, unas reglas de juego, que nos diga hasta donde podemos
desarrollar esa autonomia porque, si no, puede ser un caos. Sin embargo, estimo que
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el peso de la normativa es muy fuerte en este momento y que la frescura interna en
las comunidades educativas no vendra dada por la letra menuda del Boletin Oficial
del Estado o de las Comunidades Auténomas. A los expertos de la mesa les
preguntaria que, con una visién de futuro y de una manera un poco més aséptica, si
queremos realmente mejorar el sistema educativo en este pais jhabria que quitar ese
peso de intervencién estatal y a qué riesgos nos puede llevar?

Hay elementos que no se han tocado en las tres ponencias y quiero aludir a
ello. La figura del director no se ha abordado y creo que es clave en la dindmica
interna del centro educativo. El tema del propio proyecto educativo, que la
normativa reconoce y que junto con el andlisis de la realidad es la base en la
elaboracién del proyecto curricular, tampoco se ha tocado. Y cémo formar un equipo
coherente que oferte, en la realidad local donde estd el colegio, un modelo
educativo. Ayer se decia que no hay dos alumnos iguales; tampoco puede haber dos
centros iguales. Por aqui habria que ir caminando a la hora de hablar de autonomia;
estoy convencido, y asi lo quiero compartir. de que, mientras los distintos sectores de
la comunidad educativa, los padres, los alumnos, los profesores y el personal no
docente, no se sientan protagonistas en la creatividad del desarrollo del dia a dia de
la escuela, dificilmente podremos aplicar una reforma como la que hemos querido
aplicar. Quiza la historia nos pueda ensefnar como no debemos iniciar una reforma
del sistema educativo sin haber contado primero con el protagonismo de quienes
estan en el dia a dia en la escuela.

El sefior ESCUDERO MUNOZ (Catedrdtico de Did4ctica y Organizacién de |
la Universidad de Murcia): Se trata de una serie de consideraciones generales que, a
grandes rasgos, estaria en condiciones de suscribir.

En relacion con lo dltimo que usted sefialaba, es cierto que, en la actual
situacion en la que nos movemos, uno de los temas que cada vez estd despertando
mayor sensibilidad en cuanto a la educacién es el que tiene que ver con el hecho de
que la comunidad social en su conjunto asuma, con todas las consecuencias que eso
tiene, que en estos momentos las escuelas solas son instituciones muy desbordadas
como para ser capaces de satisfacer las necesidades y demandas que hacen recaer
sobre ellas los tiempos en los que vivimos. Eso es lo que est4 llevando a maltiples
analistas y a mdltiples propuestas a reclamar la necesidad de un nuevo pacto social,
en el sentido mas pleno de esta palabra, que sea el que contribuya a promover un
nuevo tipo de consensos, sobre todo como consecuencia de que los que vertebraron
la idea de la educacién y de las politicas educativas hasta hace bien poco, parece
que, con una mirada internacional se han roto. Sin caer en ningin tipo de alarmismo,
distintos analistas de los sistemas escolares -creo que eso es un elemento de partida-
insisten en que el modelo educativo, que es el que hemos heredado practicamente
de la Revolucion industrial, hace aguas por muchos sitios y la persona que
anteriormente intervino puso el dedo en la llaga sobre dos o tres pilares importantes,
uno relativo al curriculum, otro al profesorado y un tercero relativo a los mecanismos
y sistemas de evaluacion, peticion de cuentas y, en definitiva, control del
funcionamiento de la educacién. En ese sentido, los problemas no residen en que, en
estos momentos, no estuviésemos en posibilidades de convenir que se requiere un
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modelo educativo mucho més sensible a lo local, un modelo de desarrollo educativo
que comprometa mucho mas lo que son los distintos sectores de la comunidad
escolar, que redefina funciones claves dentro de los centros y, en ese sentido, el
debate y la discusién sobre las funciones directivas, que es un debate amplio y que
requeriria mucho méas espacio que el que aqui se le pueda dedicar, y sobre lo que
tiene que ver con el establecimiento de nuevas maneras de ver, entender y disefiar el
puesto de trabajo docente. Creo que los problemas residen en el hecho de ese
conjunto de argumentos en los que todos inciden y es que sélo fortaleciendo las
instituciones escolares es posible que las ofertas educativas se acerquen mas a
necesidades concretas de alumnos y contextos particulares. Si eso es una parte de un
argumento dificilmente rebatible y, en ese sentido, hubiese que contraponer modelos
de gestién burocréiticos frente a modelos de gestién autbnomos, creo que a estas
alturas hay pocas dudas de que habria que optar, en caso de optar, por la autonomia.
Desgraciadamente también existen muchos interrogantes en tomo a lo que significa
optar por la autonomia. Las lecciones que se han aprendido de fuertes y crecientes
tendencias hacia descentralizacion y autonomia -no hace mas de dos décadas, que
ha sido cuando se ha intensificado, y no como grandes principios, sino como
concreciones particulares en el disefio interno del sistema- , es que la autonomia,

. lejos de ser una solucion, constituye la definicion de un nuevo espacio de

problemas, en donde sigue habiendo un gran interrogante sobre lo que sean los
limites, los confines, los destinatarios, las secuelas, los modos de ejercer, las
posibilidades y las limitaciones de la autonomia. En ese sentido, estin en el aire dos
modelos, cada uno cargado de sus respectivas razones y que, desgraciadamente,
aunque los dos tomen como referencia la autonomia, en algin punto de su
trayectoria resultan dificilmente conciliables. Uno de ellos seria afirmar la autonomia
como un motor principal y fundamental del progreso, del desarrollo, de la mejora, de
la oferta, del servicio y de la educacién de los ciudadanos y el otro ~he hecho
referencia a ambos antes-, sin caer en ningln tipo de aforanza de viejos modelos

burocréticos y centralistas, seguir reclamando ese pacto social, que tiene que ser

liderado por una politica activa por parte de los poderes publicos y de la
administracién, haciendo posible que la autonomia no sea un espacio y un terreno
de todos o de cualquiera o sélo regulado por relaciones de oferta, demanda y
competitividad fuertemente instaurada en el sistema, sino que la autonomia tendria
que ser un compromiso en el desarrollo de la educacién, pero habiendo asumido
previamente otros compromisos pactados en lo que se refiere a los grandes
propésitos, las grandes funciones, los grandes criterios y los grandes marcos, que
limitarian el ejercicio de la misma.

Es un tema de enorme debate y que tiene bases ideolégicas, no hay porqué
eludir de la educacién algo que es consustancial a la misma, tiene facetas politicas y
sociales y tiene facetas eminentemente profesionales o de gestién, algunas de ellas se
refieren a temas que se han planteado, como curriculum, profesorado y evaluacion.

Lo que si puedo apreciar -y me gustaria transmitirles ese mensaje reforzando
lo que ha dicho la primera persona que ha intervenido- es que en el nuevo concierto
en el desarrollo de politicas educativas y, sobre todo, en la medida que se estan

- intentando vertebrar mucho en torno a la autonomia y a la gestién, parece que no
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s6lo en nuestro pais, sino también en otros, recorre los sistemas educativos un halo
de un exceso de gerencialismo. Eso es un tema de fuerte preocupacién en
determinados sectores. Como consecuencia de ese halo, hay diversos analistas que
constatan que una de las figuras perdedora del sistema educativo es el profesorado,
méxime cuando, como consecuencia de condiciones sociales, del propio desarrollo
de los sistemas educativos, tradiciones y culturas instauradas en la profesién docente,
unas legitimas y otras quizd no tanto, es una profesién que se siente esencialmente
desbordada por los acontecimientos. El problema que puedo destacar en una parte
importante del profesorado, no sélo son inquietudes por los créditos que puedan
perder como consecuencia del presunto proyecto de reforma de Humanidades o el
todavia més reciente de la segunda etapa de la Ensefianza Secundaria Obligatoria; las
cuestiones mas de fondo que atenazan a una parte importante del profesorado es que
el sistema educativo y también ia sociedad les ha puesto delante un reto,
concretamente en nuestro caso particularizado en el tramo de la Ensenanza
Secundaria Obligatoria, que les desborda por doquier. Existe una situacién, por
supuesto sin alarmismos pero seriamente preocupante, en lo que se refiere a moral, a
respaldo, a sentimiento de capacidad y de potencia para hacer frente a la situacion
por parte de sectores muy amplios del profesorado. Cualquier politica educativa que
en estos momentos se plantee cuestiones de autonomia y otras colaterales, deberia
erigir como uno de los temas preferenies el que tiene que ver con qué hacemos con
el profesorado, cudl es la politica del profesorado, cudl es la politica del control de la
profesién, pero también de facilitacién de la'misma.

El seior REY MANTILLA: Seiiora De La Cierva, tiene la palabra.

La sefiora DE LA CIERVA Y DE HOCES {Consejera del Consejo Escolar del
Estado): Buenos. dias. En primer lugar, quiero agradecer a los dos ponentes sus
exposiciones, asi como a don Samuel Gento por la de ayer, porque creo que es un
valor en si mismo-la posibilidad de escuchar todas las aportaciones que nos estin
haciendo, con unas estaremos de acuerdo y con otras no, pero, en cualquier caso,
saldremos de este seminario enriquecidos con las dos ponencias de hoy y con la de
ayer, y con nuevos puntos de referencia para nuestro trabajo en el campo de la
educacion. '

Quiero decir dos aspectos en los que disiento con cada uno de los ponentes.
En primer lugar, cuando don Juan Manuel Escudero ha hablado de la autonomia en
general, ha dicho que el término autonomia —si yo lo he tomado bien- es fofo,
ambiguo y vacio. Decir eso es de suma gravedad y seria horrible salir de esta sala
con ese concepto, porque creo firmemente que la autonomia, como el andar, se
aprendera andando o desde experiencias de autonomia y, aunque no sea nada mds
que por el andlisis etimolégico de la palabra “autonomia”, ser capaces de dictarse sus
propias leyes, sus propias normas para seguir avanzando, es una riqueza. Por tanto,
no quisiera que se pudiera mantener, en modo alguno, esta-triple adjetivacion del
concepto “autonomia” y creo que queda mucho por andar, por experimentar, por
equivocamos y por avanzar. Desde una idea que ayer me parecié muy importante
para el momento educativo en el que estarios, que se puede aplicar a muchas
dimensiones de la vida, y es que no se trata de buscar responsables, sing de buscar y
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encontrar soluciones entre todos, el interrogante es donde queda de verdad el marco
posible de [a autonomia. Tenemos los contenidos minimos del curriculum bésico,
tenemos el 45 6 el 55 por ciento para que las Comunidades Auténomas puedan
completar el curriculum y me pregunto, desde la experiencia vivida personalmente y
con directores y directoras de los centros educativos con los que estoy mds en
contacto, dénde queda la autonomia del centro. Me gustaria, al final de esta sesion,
haber encontrado alguna solucién.

Respecto a la intervencion de don José Luis Rodriguez, a quien también le
agradezco su ponencia, en los esquemas que nos ha sacado al final, el uso del libro
de texto no queda en primer lugar -ya sé que es un estudio del INCE- y, aunque la
valoracién sea menor y la utilizacién sea mayor, me atreveria a decir que todavia es
mayor de lo que representan las lineas que alli se exponen. Hay un motivo muy
sencillo y es el trabajo fuerte que supone la elaboracion de propios materiales y el
que supondria ayudar a los alumnos y alumnas a que ellos elaboren sus textos. Una
de las grandes causas del fracaso escolar expresada en todos los informes anuales de
este Consejo Escolar del Estado, radica en que los chicos y las chicas no saben
estudiar. A lo mejor, la solucién seria menos cantidad pero mas calidad y mi
propuesta es qué podemos hacer para, utilizando como punto de referencia el libro
de texto, -no peleo por ello-, potenciar no sélo que los profesores elaboren sus
propios materiales, sino que los mismos alumnos elaboren los suyos. Ya sé que esto
hoy, 18 de marzo de 1999, raya en la utopia pero, si no iniciamos el proceso por
aqui, nunca llegaremos a dar algun paso efectivo. Entonces, quiero preguntarle al
sefior ponente, en primer lugar, si en su practica universitaria —creo que en la
universidad se puede hacer mas- tiene alguna experiencia concreta; en segundo
lugar, si esto seria fomentar mas la via de la investigacion personal, como medio
magnifico para aprender a estudiar.

Ahi dejo la busqueda de soluciones, que yo no tengo y que me encantaria
tener, como también me gustaria que, en la tarea de la gente que estd dia a dia en el
centro educativo ~como decia el presidente de Educacién y Gestion-, el libro de
texto no fuera un punto de referencia permanente, una obsesién por parte de los
padres, porque es verdad que hay una queja continua sobre lo caros que son, pero
jay del colegio que no ofreciera libros de texto! También hay una serie de
contradicciones que, educativamente hablando, deberiamos hacer un esfuerzo por
corregirlas. Muchas gracias.

El sefior ESCUDERO MUNOZ (Catedritico de Didictica y Organizacién de la
Universidad de Murcia): En primer lugar, quiero pedir disculpas por mis epitetos tan
tajantes. Lo que queria decir y después intenté aclararlo es que, por supuesto, el
concepto en si tiene una cierta connotacién de positividad y bastaria hacer un
andlisis meramente etimoldgico del mismo. Lo que queria decir, y probablemente no
lo dije bien, es que la autonomia educativa, escolar, organizativa,:curricular, etcétera,
es un concepto, aplicado como tal y en el ambito que nos ocupa, que en sus
contenidos y significados es bastante impreciso, indefinido y vacio, a menos que lo
aclaremos. Inicialmente, podemos mantener que la autonomia es un principio que
preside el funcionamiento de determinadas instituciones, pero en el momento en que
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esa autonomia se ejerza sin o con un determinado tipo de limites sobre algunos
ambitos, empieza a ser més problematico y, en ese sentido, es cuando decia que es
mas impreciso. Puse un ejemplo y es que cuando hablamos de autonomia
ssignificamos que un centro es auténomo para decidir qué alumnos entran o no en
é12 ;Un alumno es auténomo para decidir a quién contrata o no para profesores? ;Un
alumno es auténomo para definir cudles son los contenidos que debe ofrecer vy,
particularmente, en un etapa de escolaridad obligatoria? ;Un centro es auténomo
para regular cudles son los mecanismos de participacion en el mismo de las familias,
de la comunidad y de otras instituciones? Como consecuencia de que esas preguntas
remiten a posibles respuestas distintas, yo decia que la autonomia me parece un
concepto —disculpar por lo de fofo- vacio, indeterminado e impreciso. Por eso,
requiere anélisis y matizaciones mas precisas, para saber qué es lo que se esconde
debajo de un emblema que de entrada tiene una carga de positividad para todos,
pero que luego, como consecuencia de su desarrolio y aplicacién por politicas
concretas en contextos determinados y con secuelas determinadas, lo que en
- principio parecia de un determinado signo, cuando se empiezan a considerar otras
matizaciones, no est4 tan claro.

Ha planteado una cuestién que es clave y me gustarfa centrarla en relacién
con lo que entendemos que es la escolaridad obligatoria, porque para ampliar el
discurso a otros niveles educativos haria falta considerar temas més especificos como,
por ejemplo, bachillerato, universidad, etcétera. A nadie se le escapa que, en estos
momentos, el conocimiento y el saber han dejado de ser un ambito como
histéricamente fue en los dos siglos mas recientes. Ha pasado de ser, por consenso
social atribuido y reconocido como propio casi en exclusividad, del patrimonio, de la
responsabilidad y del compromiso del Estado, a ser un &mbito en el que, por su valor
estratégico, ha empezado a despertar -y mis consideraciones en este sentido son
amplias, no sélo de nuestro contexto- un creciente interés, en la medida en que se
define como un dmbito, no s6lo de prestacion de servicios, sino de inversién. Si eso
es asi y si parece que va a ser imparable que el Estado, y las Administraciones, y para
ser mas preciso, con los correspondientes partidos democréticos que legitimamente
en un momento determinado estan avalados para tomar decisiones en ese terreno, se -
vayan a ver necesariamente impelidos a compartir poderes y responsabilidades en
ese ambito, cabrian en principio dos opciones. Una seria decir —permitanme la
expresion coloquial- ancha es Castilla y que cada cual opere, funcione, consiga y
obtenga lo que las relaciones de oferta y demanda, implantadas en ese terreno,
puedan dar de si. Desde mi postura, esa salida es social, educativa-y formativamente
muy problemdtica, porque puede generar, ampliar y profundizar todavia mucho mas
brechas de desigualdad social, brechas de ‘desigualdad educativa y, probablemente,
enfrentarnos con serios conflictos en lo que se refiere a todas las materias que tienen
que ver con cohesién social. Otra opcién, en la que personal e ideol6gicamente me
sitGo, es donde estén presididos esos contomnos de la autonomia por un marco de
curriculum consensuado, en el que hayamos negociado, eh el que, al menos, un
determinado tipo de contenidos comunes séa garantizado para la totalidad de los
- ciudadanos, en el que haya mecanismos de control social para que ese tipo de marco
se respete, asi como, naturalmente, las condiciones de acceso al mismo: no
discriminacién, universalidad de la educacion, etcétera. A partir de ahi, los margenes
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de autonomia tienen que ser cada vez mas amplios y mas responsablemente
asumidos por las instituciones educativa y profesorado, sabiendo que el que asuman
ellos esas cotas de responsabilidad no deban suponer un pretexto para que los
poderes publicos, una vez consensuados los marcos, se desentiendan de cé6mo se
desarrolla eso y de politicas para que eso se desarrolle. Por ejemplo, uno de los
problemas que afecta al tema del curriculum es que se ha roto el consenso en torno a
un determinado curriculum, que es el que habia que desarrollar, y de ahi surge todo
el tema de Humanidades y el del proyecto “non nato” de reforma del segundo ciclo.
Creo que ese es un tema pendiente y, antes o después, las fuerzas sociales,
educativas y politicas del pais tratardn de arreglar. Desgraciadamente, aun en el
supuesto de componer ese marco, no tendriamos demasiadas garantias de que su
desarrollo discurra de manera razonablemente buena, a menos que se redefinan
también las politicas de desarrollo del curriculum. El curriculum no se controla sélo
disefando, sino que hay que invertir o prestar suma atencién a politicas de
desarrollo. Me refiero a que podemos tener el mejor marco curricular surgido de un
nuevo consenso Y, si no se articulan bien las politicas de recursos y materiales, de
dotacién, de formacion del profesorado e instituciones dedicadas al tema, las
politicas de apoyo y asesoramiento, de conformacién de funcién directiva, etcétera,
podremos tener todos los marcos espléndidos para autonomia pero estaremos en el
fondo jugando a un pequeiio baile de disfraces. Por eso antes decia que lo de
centralizacién y descentralizacién al tiempo es una tensién ineludible que tendremos
que seguir jugando, lo que significa repartir responsabilidades en muchas direcciones
y tenerlas que asumir.

El seior RODRIGUEZ DIEGUEZ (Catedritico de Didictica General de Ia
Universidad de Salamanca): Me parece muy sugerente la pregunta que me hace dona
Rosa de la Cierva y, no sélo eso, sino que toca un tema que tiene una especial

‘importancia e interés. -

Evidentemente, el libro de texto, desde mi punto de vista, no es s6lo eso que
aparece en los datos de la encuesta. He querido atenerme de modo casi exclusivo y
de la manera mas fria posible a los datos de la encuesta y no excederme en esa
valoracion. Para excederme en la valoracién de tipo cuantitativo hubiera sido
suficiente con recurrir a los datos que en el trabajo del INCE obtuvimos a través de lo
que denominamos grupos de diagnéstico. Se trataba de una serie de sesiones de
trabajo en grupo, en total unas setenta y tantas horas, con profesores y directivos de
la ensefanza, que se grabaron, se transcribieron y se pasaron a una base de datos.
Ahi aparece de modo mucho mas claro todo el problema del libro de texto escolar y,
sobre todo, con relacién a los padres, con esa queja perfectamente l6gica relativa al
precio de los libros, a la corta duracién de su utilizacion, etcétera, pero, sin embargo,
hay un momento en el que hay una experiencia tremendamente interesante que es la
implantacion de los cursos experimentales de la reforma, inexistiendo preparacion de
libros, porque no habia todavia poblacién suficiente que justificara la inversién de las
editoriales, y donde el profesor utilizaba material buscado y elaborado por él, que
aparece reflejado también en los datos que proporcioné. El hecho de la elaboraci6n
de los libros por los profesores tiene ese problema y es lo que aludia como
conclusi6n a ese problema de trueque entre libertad o flexibilidad, por comodidad o
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practicidad en el uso escolar en el aula. En este sentido, constatarlo es un proceso a
realizar y lo auténticamente importante seria el hecho de constatarlo y, por otra
parte, tenerlo en cuenta, pensando que no debe ser la norma lo que aparezca como
elemento configurador de la realidad en un momento determinado. Es probable que
el objetivo que pueda perseguirse en un proceso de renovacién escolar sea
justamente que desaparezca el libro generalizador y se sustituya, bien por ese libro o
ese material curricular que elabore el profesor o, todavia mas interesante, toda la
linea procedente del modelo de Freine, que supone la reelaboracion del libro de
texto, incluso por los alumnos. Pero jes posible, desde un punto de vista pragmaético,
esa utilizaciéon? No tengo datos, pero pienso que seria una situacién minoritaria que
daria lugar a cotas de excelencia en un corto niimero de casos y en un alto nimero
de ellos a cotas de desorientacion por parte del profesor. Ahora bien, habria que ver
la férmula para que esos momentos en los que la excelencia se pudiera lograr, se
potenciaran al méaximo. El problema viene como consecuencia de que se elaboran
normalmente los proyectos de reforma sin investigar suficientemente cudl es la
realidad en el aula; hay un distanciamiento entre el proyecto reformista ideal que, de
algiin modo, ignora la realidad en la escuela en cada momento y ese modelo que se
presenta; por otra parte, los aterrizajes que se pueden hacer en cada momento son
con frecuencia ignorados por la Administraciény me da la impresién, y es un tanto
descorazonadora, de que no tiene en cuenta los diagnésticos que pueden haberse
hecho sobre distintos niveles de la ensefianza en distintos momentos. Me da la
sensacion, y ésta es mucho mds real, de que por ejemplo, raramente, una tesis
doctoral tiene una proyeccién operativa sobre la realidad. En este sentido, el libro de
texto evidentemente no es algo que esté ausente de este problema.

Usted alude, y me parece interesantisimo, al hecho de poder investigar esa
posible situacién a que darian lugar los distintos tipos de uso del libro de texto en las
aulas. Puedo remitirme s6lo a una experiencia que en modo alguno generalizo, pero
que la tengo muy presente. En mis primeros afios de docencia me encontré con una
tremenda dispersién en los resultados de los alumnos de la Facultad de Valencia a
partir del material que les proporcionaba y las clases convencionales que
desarrollabamos. Fui gestando un manual y en los dltimos afios en Valencia pude
hacer uso de ello. Entonces, me encontré con -serfa 0 no seria consecuencia de esa
variable- un recorte de la dispersion en las puntuaciones de los alumnos y una subida
del nivel medio. Es decir, la utilizacion de un manual que, insisto, a nivel
universitario no tiene el peso especifico que tiene en la ensefianza secundaria o en
los niveles obligatorios, producia un leve aumento de rendimiento, pero cortaba los
extremos, tanto de fracaso como de exdmenes realmente brillantes. No es una .
experiencia generalizable, pero es un eleniento que valdria la pena considerar. Sigo
pensando que el problema de ese trueque ‘es que, predominantemente, se iria hacia
el trueque de la libertad por la comodidad y que valdria la pena diagnosticarlo de
modo suficiente para hacer reposar una reforma sobre una situacién de la realidad,
no sobre una realidad sofiada o no sofiada. Muchas gracias. *

El sefior REY MANTILLA: Han pedido la palabra dofia M2 Luisa Martin, don
Carlos Ladr6n de Guevara, don Jesds Ramén Copa y don Miguel Soler.
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La sefiora MARTIN MARTIN (Consejera del Consejo Escolar del Estado):
Quiero agradecer a los dos ponentes que nos hayan acompafniado esta mafana y las
reflexiones que han expuesto ante nosotros. Me da pena, porque me ha sabido a
poco y me hubiera gustado haber dispuesto de mas tiempo, tanto para la exposicion
como para el debate y, por ello, voy a decir algunas cuestiones de forma telegrifica.

En primer lugar, dado que ha aflorado lo que en el debate de ayer
manifestamos algunas personas en relacion con que en el tema de la autonomia hay
cuestiones ideologicas y que su desarrollo va a depender de la opcién ideolégica que
se tenga, quiero decir que esto se ha demostrado ante la intervencién del profesor
Escudero y que comparto las cuestiones que ha planteado respecto a la autonomia,
porque tienen diferencias fundamentales con las de ayer. Si ustedes recuerdan, en el
debate otras personas y yo cuestionabamos el que se considerara la autonomia como
un elemento esencial para la calidad de la ensefianza. Ahora mismo tenemos para
reflexionar en el Consejo Escolar otras posturas que argumentan los problemas que
veiamos en base a cémo se desarrolle la autonomia y jojo! la politica es la que hace
la normativa y la normativa es la que va a tener mayores consecuencias.

Dicho esto, me gustaria hacer dos preguntas. Los cambios que se estan -
produciendo en el campo econémico e ideolégico estan planteando nuevos retos al
sistema y al profesorado. Dentro de esos retos, hay una oleada de estrategias que
tratan de garantizar el cambio mediante el desarrollo profesional de los docentes.
Quisiera que me contestaran c6mo entienden ese desarrollo profesional. '

Oftra cuestion que nos preocupa y que aparece constantemente en este
Consejo, porque las personas que estamos aqui representando a los diferentes
sectores conocemos. la realidad y los problemas de los centros docentes, es el tema
de la Ensefianza Secundaria Obligatoria, que es pieza clave y el cambio fundamental
que se ha producido respecto a la Ley de 1970, donde se ha ampliado la ensefianza
obligatoria. Yo preguntaria si existe la posibilidad de que las practicas y estructuras
vigentes en la ensefanza, especialmente en la secundaria, hayan dejado de ser dtiles
Y ya no sean las adecuadas. Me estoy refiriendo a periodos fijos de clase, aulas
independientes organizadas por edades, un curriculum académico organizado en
torno a asignaturas, pruebas de papel y lapiz, etcétera. ;Muchos de los problemas
que tenemos no estaran relacionados con que se ha dado un salto, se ha hecho una
educacion obligatoria hasta los 16 afos, y la estructura organizativa de los centros
escolares permanece igual?

Por dltimo, el moderador me va a permitir de manera muy breve -ya sabes
Roberto que yo digo que ante las tentaciones lo mejor es ceder y ayer Rosa, en su
papel de moderadora y de forma muy seria, me dijo que no podia contestar- que
conteste al compaiero que hizo ayer la dltima intervencién. Ayer planted el
compaiiero que tengo sentado enfrente y que se presenté como director de un
centro, que tenia serias dudas acerca de que la participacién contribuyera a la
calidad de la ensefianza y utilizaba como argumento lo que le decian los profesores,
aparte de meterse, de forma muy airada, supongo que debido al momento, con los
sindicatos. No me voy a extender en esto y sélo voy a decir que los cambios son
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inevitables, los que se estan produciendo y lo que se ha producido en este pais en la
reforma de la ensefianza. Al Partido Socialista no se le ocurrié hacer eso al levantarse
un dia por la mafana, sino que necesitdbamos un cambio en este pais y se concreté
en la LOGSE. Es verdad que detrds hay una ideologia, como también la hay
perfectamente clara en tu intervencion la cual, en mi opinién, es una vuelta al
pasado, a una escuela selectiva que no daba problemas, en donde habia un nivel de
ensefanza determinado, porque la mayoria de la poblacién no estaba, y en donde
los profesores, sobre todo los catedréaticos, tenian un determinado status porque
habia muy pocos en este pais. Por suerte para todos nosotros ha habido una serie de
cambios sociales, politicos e ideolégicos que nos han planteado retos y problemas.
Yo, como docente, aparte de ser afiliada a Comisiones Obreras, puedo vivir ese
cambio como un problema, como lo vive un sector del profesorado, pero lo puedo
entender como una posibilidad para mejorar y, desde luego ante los problemas que
hay, no es una vuelta atras, sino que tendremos que analizar esos problemas, que es
lo que hace mi organizacién junto con ofras, y darles solucién. Por tanto, mi
pregunta va relacionada con esto, porque creo que es el tema clave. Muchas gracias.

El seiior REY MANTILLA: Légicamente, cuando se tiene una intervencién de
ese tipo hay un tumo de réplica -por ese motivo la sefiora De La Cierva le dijo eso
ayer- que ya me han pedido y que habrad que conceder. Ahora tiene la palabra el
sefor Ladron de Guevara. :

El seior LADRON DE GUEVARA RODRIGUEZ (Consejero del Consejo
Escolar del Estado): Buenos dias. Al hilo de la intervencién de la segunda ponencia,
en la que habla de la importancia de los libros de texto dentro del disefio curricular y
del curriculo que se adopta en cada aula, en funcién de la eleccion de un libro
determinado, quisiera hacer unas reflexiones. Se habla del excesivo papel regulador
que tienen las Administraciones en el disefio del curriculo y 1a falta de autonomia
que, en este sentido, puedan tener los centros. Yo discrepo rotundamente de esto
porque creo que a quien habria que achacar un excesivo poder en el disefio del
curriculo es a las editoriales, mas que a la Administracion, que marca las lineas pero,
al final, son las distintas editoriales, que también tienen una linea ideolégica que
deflenden cuando hacen esa concrecion del curriculo basico en su libro de texto, la
que tiene un poder decisorio.

En este sentido, también quiero decir que, como la utilizacién del libro de
texto es méxima, en este momento la aprobacién de un proyecto curricular
determinado tiene muy poca influencia, muy poco caracter decisivo, sobre lo que el
profesor o profesora hacen en su aula cuando cierran la puerta y se encierran con el
alumno. Ahi hay un papel decisivo del profesor o profesora, de la normativa que
disefia esos proyectos curriculares y el debate que hay sobre el disefio curricular de
las Humanidades es un debate falso que nos esta distrayendo a la comunidad
educativa de lo que realmente estd teniendo importancia, que es la aceptacion de
que hay una situacion de status, diferente para el profesorado, de que la escuela es
diferente en este momento y de que hay un papel participativo de todos los sectores
que se tiene que asumir y que no lo estd totalmente. También estin teniendo
importancia en ese diseiio los problemas de indisciplina que hay en los centros, que
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no son de violencia, pero que son fruto de una aceptacién de un modelo de escuela
que debemos asumir que tiene que ser diferente y, en esta linea, diria, al hilo de lo
que ha dicho Luisa, que tradicionalmente la escuela ha sido autoritaria y jerarquica y,
ahora, cuando hemos abierto la puerta a la participacién de todos los sectores y
también de los alumnos, que no se resignan a que les digan lo que tienen que hacer,
sino que quiere decir lo que quiere hacer y como quiere que se lo hagan. Es este
sentido hay un rechazo de un sector importante del profesorado que, ademas,
entiende la participacion de una forma también autoritaria y que dicen que si hay
participaci6n tienen que participar todos y parece que lo tendrian que hacer a toque
de corneta o de silbato. Desde luego, tenemos que entender que la participacion es
totalmente voluntaria y no podemos exigir que participe un nimero determinado de
padres o madres en unas votaciones 0 en un proceso educativo.

En.cuanto a los libros de texto se estd diciendo que seria importante que
fueran diseiados por parte del profesorado, lo que incrementa el rendimiento medio
de los alumnos, aunque disminuye la diversidad, tanto en lo bueno como en lo malo,
al menos en esa experiencia que ha habido en Valencia. Me parece malo ese disefio
en el que el profesorado hace el texto, porque estamos viendo como al principio se
venden fotocopias, posteriormente se vende el libro y al final es un negocio en
donde hay un interés determinado del profesorado en vender su libro y que puede
implicar, en muchos casos, no una corrupcion en el sistema, pero si un interés

. manifiesto por vender un libro determinado que es el suyo y, en ese sentido, creo
que tenemos una experiencia suficiente en la universidad, en la UNED y en otros
medios como para ver que ese sistema no es adecuado. Me parece que lo realmente
creativo, si es que queremos formar personas criticas, es que ellos busquen sus
materiales y su informacién, que haya unas lineas de trabajo. por parte del
profesorado y que sean una guia para ese trabajo investigador y critico del alumno.

También quiero decir, al hilo de lo que hacen las editoriales, que la
“"Administracion dificilmente va a poder tener un control excesivo sobre el curriculo
bésico si las editoriales pueden publicar sus materiales sin necesidad de autorizacion
previa sobre el disefio editorial. En .este momento cualquier libro que cualquier
profesor adopte o que cualquier editorial edite, puede ser véilido para la ensefianza y
la anica condicién que podria tener es que no atente contra la legislacion vigente. En
este sentido, hay que decir que el curriculo es totalmente abierto al disefio que
pueda hacer cualquier editorial. Si esto es asi, creo que es fundamental el papel de
control y seguimiento que debe hacer la inspeccién, que en este momento no se esta
haciendo, y deberia potenciarse mas, tanto el asesoramiento que realizan a la
Administracion, como el que hacen a toda la comunidad educativa y al propio
profesorado. Esta labor, como digo, no debe ser inspectora Gnicamente, sino de
asesoramiento y, especialmente, a la comunidad educativa.

Por ditimo, considero que, si los libros de texto son un material basico y
fundamental para la ensefianza, como lo demuestra la experiencia y la utilizacién
masiva que se estd haciendo de ellos, es un atentado a la igualdad de oportunidades
y a los principios de la Constitucion, que hablan de una -ensefianza bésica,

- obligatoria y gratuita, porque la condicién de gratuidad no se cumple y estamos
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obligando a unos alumnos a comprar unos libros de texto que ha elegido un
profesorado, que es quien lo tiene que elegir, pero que tienen que pagar los padres.
Es una situacién de un mercado cautivo de los padres de los alumnos que estn
comprando un material que no eligen, ni tienen que elegir, pero que les viene
marcado. En ese sentido, hay que decir que hay magnificos materiales en Espanfa,
pero a costa de los padres y madres, porque el profesorado siempre elegira el libro
de texto que tenga mejores graficos, mejores dibujos, mejor presentacién, que sea
mas completo, etcétera, y eso repercute en un encarecimiento de los mismos,
debiendo ser gratuitos en la ensefianza bésica y obligatoria. Muchas gracias.

El sefior COPA NOVO (Consejero del Consejo Escolar del Estado): Buenos
dias. Estamos de acuerdo con buena parte de lo que se ha planteado en la primera
ponencia, porque se ha concretado cientificamente —permitanme la expresion- a
algunas de las afirmaciones que ayer deprisa y corriendo habiamos hecho. La
autonomia de los centros se  convierte en el altimo eslabén de una cadena, en el
altimo enchufe de una red eléctrica. Por tanto, no es el elemento fundamental -habra
que empezar desde el principio de la cadena- y esas cuestiones que habiamos
barajado, como la autonomia, los distintos aspectos que tenian que ver con la
administracién educativa, las comunidades auténomas, el papel de la administracion,
tendrian que tenerse en cuenta a la hora de implementar y estructurar al final la
autonomia en los centros escolares. La autonomia tiene que ver con una concepcion
ideolégica y tenemos que ponemos de acuerdo con lo que entendemos por ese
sustantivo; hay que relacionarla con otros aspectos, como el de equidad y cohesion
social; no es un fin en si mismo, es un instrumento algo parecido a lo que afirmaba el
profesor Escudero cuando decia que no podia ir delante de otros temas. Por tanto,
estamos practicamente de acuerdo con todo lo que se ha planteado. Es evidente que,
incluso en el tema de las ponencias, subyacen unas concepciones, no me atrevo a
decir ideolégicas, porque estamos hablando de un 4mbito exclusivamente cientifico
a la hora.de establecer esas ponencias, pero que si marcan las diferentes visiones que
puede haber sobre un tema que teéricamente es el mismo para todos. Esto no es
malo, sino que es bueno y enriquecedor, porque hay que darse cuenta que pocos
temas pueden ser mas importantes 0 mas politicos que el futuro de un pais o la
propia educacién de la juventud.

Estamos también de acuerdo con ‘el marco que ha planteado el profesor
Escudero vy lo definia en el debate cuando hablaba de que puede haber un marco
curricular perfecto pero que, si fallan las politicas de desarrollo, nos quedariamos
simplemente con un cuadro bonito. Es evidente que esto esti pasando. Las politicas
de disefio de toda la reforma pueden ser maravillosas y pueden tener defectos, pero
si hay una coincidencia desde hace bastante tiempo en cuanto a que las politicas de
desarrollo de ese disefio no son las adecuadas y, fundamentalmente, una de las
razones es la falta de recursos y de financiacién, que es un tema que se viene
arrastrando y se va agudizando cada vez mas. ‘. '

Esto habria que enlazarlo con todo el tema curricular, porque es uno de los

aspectos en los que se plantea ese intento de autonomia de los centros, pero la
autonomia del curriculum no puede quedar, simplemente, en que sea una decisi6n
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de los centros, sino que es otro aspecto que estd mucho mas alld de la propia
autonomia de los centros escolares.

Hemos echado en falta en el tema del curriculum, el planteamiento sobre lo
que es la autonomia curricular en si, la realidad de lo que estd pasando con los
curriculos en Espafa, que estd ahi. Si hay una autonomia curricular —también lo ha
dicho el profesor Escudero, no tanto por activa o por pasiva, sino por dejar hacer- y
se estan produciendo cuestiones que tienen importancia a la hora de la definicion del
curriculum. Por ejemplo, que no haya exdmenes de septiembre en bachillerato en el
Pais Vasco o que pueda no haberlos en Navarra, debe tener una importancia a la
hora de definir la politica educativa de este pais, como también, que los nifios
navarros tengan tres itinerarios formativos en cuarto curso de la Ensefianza
Secundaria Obligatoria, que determinados nifios de otras Comunidades tengan otras
modalidades y que otros no las tengan. Son cuestiones que nos pueden gustar o no y
pueden ser politicamente correctas o incorrectas, pero es una realidad a la que

.tenemos que hacer frente.

En cuanto al tema del decreto de Humanidades, la propia comisién de
Humanidades ha hecho un informe que consideramos muy positivo y brillante, pero
que sirva como base para el establecimiento de los programas concretos que se nos
planteaban en la modificacién “non nata®, afortunadamente, de la Ensefianza
Secundaria Obligatoria ya son palabras mayores y ahi se produce un corto circuito
entre lo que dicen los expertos y lo que se plantea desde el punto de vista politico.

Por tanto, son cuestiones que en un analisis de autonomia curricular tenian
que tenerse en cuenta, porque nos preocupa mucho -y no hablo desde el punto de
vista de la organizaci6n-. Creemos, ademds, que no €3 cientificamente correcta, que
pretende llevar a un cierto apoliticismo en todos estos temas y, en base a casuisticas
‘concretas o a encuestas, establecer categorias o decisiones universales.Con las cifras
que aqui se nos han planteado, podemos sacar con<lusiones completamente distintas
a las que sacan los ponentes, si lo quereinos hacer desde otra visién diferente. Por
tanto, en estos temas hay que entrar méds en lo que es de caricter general y no
pretender desviar los temas a cuestiones concretas o anecd6ticas.

Es cierto que los profesores estin absolutamente desbordados y que las
modificaciones de los curriculos pueden ser necesarias, pero el sentido comin nos
dice también que solucionar el fracaso escolar existente en este pais pensando en
actuar exclusivamente sobre la Educacién Secundaria, es empezar la casa por el
tejado. Si alguien piensa que los planes de estudio de Primaria estin perfectamente
establecidos porque en parte son similares a los que habia en la Ley de 1970, se ha
olvidado que este pafs ha pegado un cambio de treinta afios y los nifios espanoles, la
juventud y todos nosotros somos totalmente diferentes. Hace poco ha habido unas
elecciones sindicales entre los profesores y los sindicatos que tehemos una actitud
més de defensa de la reforma no han sido los que hemos sufrido un. mayor palo
electoral con respecto a eso y los resultados estan ahf; tres o cuatro sindicatos que
nos definimos més o menos partidarios del disefio no nos hemos llevado un palo
exagerado y sumamos la- mayoria absoluta del trofesorado de este pais. Por tanto,
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esas cuestiones estin ahi, pueden gustar o no, puede haber opiniones, hay una
pluralidad ideol6gica rica y cada cual puede pensar lo que quiera sobre estos temas.

También pensamos que la normativa no es tan asfixiante para determinados
tipos de centros. Los centros que estén sostenidos con fondos publicos deberian tener
una normativa mds asfixiante todavia en algunos temas que tienen que ver con el
control y la gestion de estos fondos publicos y, si no, la Constitucién Espafola
reconoce la posibilidad de crear centros privados sin necesidad de estar sostenidos
con fondos publicos y pueden competir libremente en el mercado en una sociedad
capitalista que es en la que nos desenvolvemos.

Finalmente, enlazando con lo que han establecido Luisa y Carlos, queremos
decir que mirar continuamente atrés hacia !a calidad de la educacidn nos retrotrae al
siglo XIX, por ejemplo, en donde en determinados momentos de discusién sobre la
educacién ya decian los que criticaban que la educacién que habian recibido era
mucho mejor que la juventud de ese siglo y que a donde iba a parar. Todas estas
afirmaciones tienen una clara base ideolégica. La anterior ministra de Educacion, en
un foro como el del Siglo XXI, no tuvo el mas minimo recato en afirmar textualmente
que la educacion de nuestros nifios era de mucha peor calidad que la que se venfa
recibiendo y cuando, ademds, se enlaza con el tema de la participacion, como se
hizo en alguna intervencién de ayer, diciendo que la participacién lleva consigo la
caida de la calidad de la ensefianza, yo no sé si seré un sofista o un demagogo, pero
tengo que decir que la participacion nace de la Constitucion de 1978,
fundamentalmente, y si esa es la causa de la caida de la ensefianza, habra que
establecer la comparacién de la calidad con el periodo 75-78 de la transicién, si
alguien quiere y, si no, directamente con el periodo de la dictadura franquista.
Nosotros afirmamos tajantemente que, comparada la educacién en esos términos,
todos la hemos sufrido mas que recibido y, por tanto, no hay ningin tipo de
comparacion posible. La calidad de la educacion que reciben nuestros nifios es
muchisimo mejor que la que recibiamos nosotros. Otra cuestion es todos los factores
de una sociedad de finales del siglo XX que influyen en el aspecto educativo y en el
papel de la escuela y de eso podemos discutir. Pero, desde una responsabilidad
ministerial, no se puede decir una tonteria de tal calibre, que es que si no se ha
hecho mas dafo ha sido porque los profesores no han aplicado las normas; eso lo
vino a decir después la misma responsable ministerial. Eso es muy grave, porque si se
afirma eso desde la méxima responsabilidad ministerial del pais, se crea hacia abajo
toda esa sensacién de que esto es un desastre y de ahi vienen los problemas que
tenemos en la escuela, la funcion social del profesorado y todo lo que va saliendo a
continuacion. :

En esa misma linea, cuando se establecia, por ejemplo, el tema de las
Humanidades todos hemos visto que al final un tema que tenia una cierta base de
realidad, se convirti en un tema de conflicto politico y.de utilizacién politica,
favoreciendo al mismo tiempo al gobierno que lo proponia y a los socios
parlamentarios que lo sustentaban. Por tanto, entendemos que ha habido una
utilizacién politica y era una cortina de humo, en lugar de discutir de los verdaderos
temas que tenian que ver con la calidad de la educacién en este pais; son temas
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como la ruptura del sistema educativo espaiiol, la falta de cohesion, el avance de
determinados tipos de centros con respecto a otros, etcétera. Hablando de este tema,
nosotros no notamos diferencias entre Cataluiia y el resto del Estado en cuanto al tipo
de curriculos que se establezcan; son diferencias meramente nominales, muy del
gusto de los pedagogos o de los psiclogos (objetivos terminales, criterios de
evaluacion, etcétera) porque después, los resultados en las encuestas marcan
tendencias absolutamente semejantes. Mas alld de lo que digan las teorias de los
asesores o los que elaboran los curriculos esta la realidad del dia a dia, la realidad del
aula y las diferencias que podamos notar en algunas Comunidades Auténomas tienen
que ver mas con las apuestas politicas que se hacen con determinados tipos de
centros o con determinada apuesta ideoldgica, que con estos planteamientos de tipo
curricular. :

Esto era lo que queriamos plantear como resultado final del debate y, sobre
todo, lo més importante en estos temas son las conclusiones que podamos extraer de
aqui. Cada vez tengo mas claro que es muy dificil concluir en estos temas algo
univoco y que nos valga para todos. Si no nos ponemos de acuerdo con lo que
entendemos por autonomia y a dénde queremos llegar, no son lineas convergentes,
sino que se mantienen paralelas entre si. '

El sefior REY MANTILLA: La siguiente intervencién es la dltima de este
bloque de preguntas. Tiene la palabra don Miguel Soler.

El sefior SOLER (Consejero del Consejo Escolar Valenciano): Preferiria que
por ser la dltima intervencién, porque antes no me han visto la mano, las iras por lo
tarde que es y el agotamiento no las pague yo.

Quiero comentar alguna cuestién lo mas brevemente posible. La primera por-
intentar aterrizar en qué significa la aufonomia organizativa de los centros. Me ha
gustado la intervencion del profesor Escudero pero el final se me ha quedado corto,
cuando intentaba ir delimitando los diferentes aspectos que podia suponer la
autonomia organizativa. Entonces, queria referirle una pregunta muy concreta a la
vez que una opinion.

Creo que los reglamentos organicos de centros, los que se han hecho tanto en
los ministerios como en las Comunidades Auténomas con competencias, deberian
ser un documento de caracter supletorio. Es decir, que cada centro estructurara los
érganos de funcionamiento que consideraran mas adecuados, en funcion del tipo de
alumnado, del tamafio de los centros, etcétera, y que la Administraciéon diera
orientaciones, materiales, asesoramiento y formacién para que eso se hiciera bien y
tuviera preparado un reglamento orgéanico que tuviera un caracter supletorio para ser
aplicado en aquellos centros que no han sido capaces, que no han querido o que no
han podido hacerlo. Me gustaria conocer su opinién y por eso adelantaba la mia al
respecto.

Segunda cuestion. Respecto al decreto de Humanidades s6lo quiero hacer un
_par de referencias que nos han citado. Coincido también- con el profesor Escudero
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cuando decia que hay que llegar a un marco curricular comin sobre todo en la
Ensefianza Obligatoria y en las diferentes dreas del conocimiento por las que se opta
que figuren en el curriculum, pero también apuntaba a que sea por un amplio
consenso que permita destacar sobre todo los aspectos que se considera que son
fundamentales para la formacion de los ciudadanos de este pais. Quiza por mi
deformaciéon matemética, cogi el borrador del decreto de Humanidades y estuve
calculando, respecto al cincuenta y cinco por cien que tocaba como decreto de
minimos, lo que tocaba a los diferentes items y comentaré que a la prehistoria le
tocaban 1,6 horas, por tanto con una medio gripe uno se la perdia, y que a
Shakespeare le tocaban 10 minutos, con lo cual con una salida al lavabo uno se lo
perdia también. Simplemente quiero introducir que me parece que habria que situar
los problemas donde estan y no inventarlos; los problemas no estan en hacer la lista
mas larga, sino en ver cémo se consigue trabajar mejor los contenidos fundamentales
y las capacidades fundamentales en la poblacién escolar.

Quiero comentar algunas cuestiones con respecto a la segunda ponencia. El
profesor Rodriguez ha hecho referencia a que en su estudio de los decretos de
curriculum todos eran practicamente iguales, salvo el de Cataluia. Aqui afadirfa,
como informacion, que no ha sido una casualidad y es que los hicimos juntos todas
las Comunidades Auténomas, junto con el Ministerio, por eso son iguales. El decreto
de minimos se elaboré conjuntamente entre los responsables del Ministerio de
Educacion y de las Comunidades Aut6nomas que en ese momento tenfan
competencias plenas en educacion. En ese proceso inicial también particip6 Catalufia
y se llego hasta la estructura general de las areas, de los objetivos generales, de las
etapas, etcétera. Luego, al llegar al desarrollo especifico de las 4reas, Catalufa tomé
la opcion de diferenciar la propuesta y por eso hizo otra distinta. El resto de
Comunidades, junto con el Ministeriy, seguimos elaborando, porque compartiamos,
el modelo que se adopté. Por eso digo que no es una casualidad y que nadie se lo
copi6 del decreto de minimos, sino que lo h|c1mos a la vez y juntos en el mismo
salén. Eso es como informacién.

Ahora voy a hacer un comentario en relacién con Cataluiia. Lo que son las
cosas respecto a los resultados y respecto a los datos. En primer lugar, le diré que se
lea mejor el decreto de curriculum de Valencia porque resulta que los contenidos no
estdn organizados por conceptos, conocimientos y aptitudes, no estin en ese
paquete, porque se consideraba que era una mala organizacién en la presentacion,
opinién como cualquier otra, tan buena o tan mala como la anterior. Y Cataluia
opto, efectivamente, por objetivos terminales y, por dar otra opinion distinta a la de
la ponencia, es infinitamente més cerrado el curricullum de cada éarea, no la
estructura, de Cataluiia que el que hay en general. Lo que es abierto es la estructura
del curriculum, donde hay créditos comunes, variables, optativos, etcétera, pero si
entramos en el curriculum de Matematicas, de Lengua, etcétera, viene un listado
infinito de objetivos terminales que van referidos a todes y cada uno de los
contenidos presentes en el curricuium, mientras que el equivalente a los otros
criterios de curriculum, que son los criterios de evaluacion, hacen referencia sélo a
los objetivos que se consideran fundamentales de las diferentes 4reas de
conocimiento. Con lo cual, mi interpretacién es justo la-contraria de la que hacia el
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ponente. En su intervencion decia, si no he entendido mal, que, como en Cataluiia se
usan mas los libros de texto porque el curriculum es mas abierto, se deduce que los
profesores utilizan mas los libros de texto. Es al revés. Lo que ocurre es que, como el
curriculum estd mucho mas determinado, las editoriales lo tienen muy sencillo,
como es copiar la lista de objetivos terminales y traducirlos a una programacién
concreta. Esta podria ser otra interpretacién que tampoco me atrevo a afirmarla como
tesis.

En definitiva, creo que el tema del libro de texto es distinto y acabo con dos
comentarios respecto a él. En primer lugar, me gustaria que todos viéramos la
pregunta de la primera tabla a la que ha hecho referencia, que es...

El sefior REY MANTILLA: Le ruego que abrevie porque se nos acaba el
tiempo.

El sefior SOLER (Consejero del Consejo Escolar Valenciano): Lo sabia.
Abrevio con esta tabla. Decia que esta tabla dice: “con los instrumentos o
documentos que dispone, sefiale la importancia que podria tener cada uno de ellos
para elaborar su programacion de aula”. Seamos claros. Para elaborar la
programacién de aula, si yo he hecho bien en mi centro en colaboracién con mis
compaiieros el proyecto educativo, el proyecto curricular y la programacion
didactica, s6lo tendria que leer la programacién didactica, porque ya esta recogido
en ella todo lo demas. No saquemos conclusiones de aspectos que no tienen nada
que ver entre si; para elaborar la programacion de aula de un profesor, no hace falta
irse al proyecto educativo, porque ya se ha plasmado en el proyecto curricular y en
las programaciones. Esa pregunta, que casualmente se escribié, como bien sabe el
que coordiné el grupo del INCE, por un grupo‘de profesores de Valencia, entre los
cuales me encontraba, se hizo precisamente para conocer qué instrumentos estaban

“teniendo, y por eso se separaba utilidad de valoracién; uno puede valorar mucho la
existencia del proyecto curricular y no utilizarlo para nada en la programacién de
aula, porque ahi no tiene sentido que lo utilice, sino para decisiones que estdn més
arriba.

Para terminar, le diria que me gustaria que este tipo de estudios y
afirmaciones se hagan con mas cautela porque, como se puede comprobar, con los
mismos datos y las mismas tablas se pueden sacar resultados totalmente distintos. Y
una altima referencia al tema de los libros de texto es que el problema no esta en
que todos los profesores y todos los alumnos elaboren los libros de texto. Creo que
no deberia haber un decreto de supervision de libros de texto, como no lo hay de
novelas, cuentos y poesias, sino que existan en el mercado simplemente todos los
libros que cada uno quiera publicar y editar y que el profesorado lo que tenga es que
seleccionar de lo que hay y tener una buena biblioteca de aula, lo que ocurre es que
aqui subyacen problemas econémicos. Digamoslo claro y no confiindamos el debate
de las editoriales y las repercusiones econémicas que tiene, que no lo olvido, con lo
que son otro tipo de propuestas pedagégicas. Creo que una buena biblioteca de aula
con una buena seleccién de materiales curriculares, donde existan diferentes
propuestas trabajadas en nuestro pais y en otros paises, pueden permitir que, sin
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necesidad de volver a inventar el Mediterrineo, que ya est4 inventado hace mucho
tiempo, uno pueda seleccionar los materiales que considere mas dtiles para sus
alumnos, no tener que volver a escribir cosas que ya estan escritas y los libros de
texto no existirian como tal libro de texto, sino diferentes libros para poder utilizar
los mas adecuados. Nada mas y muchas gracias.

El sefior REY MANTILLA: Tienen mucho que contestar pero lo que no tienen
es tiempo, asi que sean breves. Al final, le concederemos cinco minutos de réplica al
sefior Gémez Bueso.

El profesor RODRIGUEZ DIEGUEZ (Catedrético de Didictica General de la
Universidad de Salamanca): Se siente uno como doctorando ante el tribunal.

En primer lugar, quisiera contestar de un modo global, porque hay una linea
conductora muy clara en la intervencién del sefior Ladrén de Guevara y de la sefiora
Martin, y yo llevaria el planteamiento acerca del cambio de modelo de escuela, que
enlaza perfectamente con toda la serie de problemas derivados de una nueva funcién
del profesorado, de cémo puede ser el profesor el determinante de los problemas
existentes en el aula, con una funcién que se caracterizaba, precisamente, en los
catedriticos ya casi inexistentes de institutos. Creo que hay un problema
tremendamente serio, y es cémo aprende el profesor el oficio de enseiar. El profesor
aprende el oficio de enseiiar simplemente por imitacién de lo que sus profesores
hacian en la universidad, en un sistema educativo completamente distinto-a aquel en
el que tienen que trabajar, y, por otra parte, con una serie de cosas que se les ha
contado en unos cursos de un certificado de actitud pedagégica absolutamente
inadecuado, incoherente e impartido, por otra parte, por un - profesorado mal
remunerado, con una funcién de profesion de segundo lugar y sin la mas minima
~ vinculacién con la realidad en muchos casos. Parece evidente que hay una laguna
absolutamente fundamental que es la de ver, disefar y elaborar una formaci6n
coherente del profesorado. Al profesar no se ie ensefia su oficio, sino que lo aprende
echandole a la piscina a nadar, en una metafora que se utilizé mucho en los afios 70
pero que no se resolvié, para que se ahogue, en lugar de ensefarle a nadar. No estoy
diciendo que haya que enseiiarle qué hacer en cada caso, sino hacerle ver la serie de
problemas que plantean, desde el punto de vista psicolégico, de intereses, etcétera,
los alumnos de cada uno de los niveles. Este es uno de los grandes déficits del
proceso de reforma educativa. Los CEPs tenian en principio toda una serie de
funciones tremendamente interesantes-y, por lo que sea, han tenido un desarrollo
muy desigual en cada Autonomia; ha habido Autonomias en las que su desarrollo ha
sido muy pujante, como por ejemplo en Murcia, y en otras ha tenido un papel
absolutamente lento, sin integracién en la sociedad y convirtiéndose, en muchos
casos, en organismos burocréticos, encargados de dispensar certificados de horas
para los tramos docentes y, evidentemente, no es lo mas positivo para esa funcion.
Creo que esto responde a algunos de los planteamientos qué hacian con relacién a
este problema. Evidentemente, la Administracion es la que regula esencialmente el
proceso de cierre curricular desde el momento en el cual la editorial tiene que
elaborar una serie de funciones que, de algiin modo, la Administracién hacia recaer
sobre el profesor y-no es, ni ' muchisimo menos, la situacién deseable. Mi propuesta
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es muy elemental: diagnéstico, diagnéstico y diagnéstico, que tiene que ser leido con
Gpticas muy distintas y, sobre todo, la intervencién posterior a un diagnéstico, que es
la anica razén de ser del mismo, que es propiciar una intervencion después; no vale
con decirle al enfermo que estd muy malito y que allad él, sino que se hace un
diagnostico y se provee de una serie de alternativas de intervenciéon que,
evidentemente, son en muchos casos opciones politicas y que habra que adoptar con
criterios politicos. Pero el diagnéstico, a pesar de las multiples lecturas a que pueden
dar lugar los datos, es el primer paso para poder llevar a cabo esa tarea.

Voy a enlazar esto con algo a lo que ha hecho referencia también el sefior
Copa. En primer lugar, quiero decir que no he podido agotar el tema de la autonomia
curricular en mi desarrollo, porque si tenemos en cuenta la enorme amplitud del

" concepto de curriculum, lo es todo; todo lo que ocurre en el aula o en sus

proximidades, incluida la casa del alumnp, es curriculum, por tanto, toda una teoria
del mismo puede ser perfectamente una teoria de la educacién y en el contexto
anglosajon es asi porque, de hecho, curriculum es todo aquello que repercuta en el
proceso de ensefianza /aprendizaje de un modo claro.

En cuanto a distinta conclusién que se puede llegar con los datos de las
transparencias, y enlazo también con lo que sefalaba el seiior Soler, quiero decir
que, evidentemente, se pueden hacer lecturas distintas. Pero creo haber presentado
unos datos con un intento de una lectura no valorativa y, por otra parte, procurando
y matizando el hecho de que bajo ninglin concepto se trataba de conclusiones
categoéricas. He hablado de hipétesis indiciarias, término un poco rebuscado, pero
pretendia poner de manifiesto que las Gnicas conclusiones que extraia de ahi eran,
en todo caso, hip6tesis que valdria la pena investigar para ver si es asi 0 no.

- Sobre el tema del libro de texto quiero manifestar que no pretendo
convertirme bajo ningun concepto en defensor del mismo y que se ha hecho algin
tipo de reflexiéon que no tengo més remedio-que reirme de ella. Cuando se ha
hablado de la rentabilidad de los posibles libros de texto, me he referido al caso
concreto de investigacién, que no fue tal, sino constatacién empirica y asi lo he
dicho con relacién a un libro que yo recomendé y que nunca obligué a adquirir a
mis alumnos. Desde luego, cualquier tipo de actividad que hubiera invertido en el
tiempo que dediqué a elaborar el libro, me hubiera resultado muchisimo mas
rentable que aquél. La rentabilidad de un libro de texto universitario, que alcanza
unas cotas de difusién de dos mil o tres mil ejemplares, se puede facilmente calcular
si se tiene en cuenta que lo més que las editoriales abonan al autor es un diez por
ciento del precio sobre tapa. No entro en la dinamica de la posible rentabilidad del
libro de texto en niveles de ensefianza obligatoria, sino en libros de texto en
ensefianza universitaria. No tuve mas remedio que esbozar una sonrisa cuando se
hablé de ello y es un tema peculiar.

‘.
[

Lo dnico que he puesto de manifiesto es.que la importancia del libro de texto

" esta atribuida por los profesores, que son los que le conceden esa importancia vy si

eso aparece en un intento de retrato de la situacién escolar, lo que es suicida es
ignorarlo. ;Cémo resolverlo? Ahi ya entran_en juego opciones politicas, pero
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ignorarlo, cuando los padres que acusan el tema econémico de un modo tan grave vy,
sin embargo, ponen de manifiesto en los grupos de diagnéstico que la falta de libros
es un problema muy serio, cuando los profesores lo ponen de manifiesto también,
seria suicida. Veamos qué vias hay para resolverlo, pero el libro de texto ocupa un
lugar capital, hoy por hoy, en la situacién de la ensefianza y los profesores ponen de
manifiesto que no les interesa el video, el ordenador, la prensa y toda su frescura en
la escuela. Los datos que ha proporcionado el sefior Soler son muy valiosos pero, de
algin modo, contradictorios porque, asi como apunta el hecho de que no es extraiio
que haya coherencia entre los curriculos de las distintas Autonomias y la del
territorio MEC, luego intenta sugerirme que en la Comunidad Valenciana se hace un
planteamiento completamente distinto al del territorio MEC. No lo veo demasiado
coherente. El hecho de que en Catalufia el modelo sea més cerrado que en el resto,
con los datos que tengo de la simple lectura de la Ordenaci6, desde mi punto de
vista no pone eso de manifiesto. Aparecen unos objetivos terminales que pueden
quiza cerrar un poco mds, pero en algin fragmento que transcribo de la Ordenaci6
de Cataluiia aparece de un modo bastante evidente ese nivel de apertura. ;A qué
llamo yo apertura? El hecho de hablar, por ejemplo -y es campo justamente de su
especializacion, el &mbito de las mateméticas-, como procedimientos de técnicas de
medida y célculo en general, de técnicas de representacién simbdlica y gréfica de los -
ndmeros, de técnicas de medida directa, de planteamientos y calculo en expresiones
numéricas y algebraicas sobre problemas concretos, frente a los planteamientos que
hace alguna otra relativa a la ampliacién del sistema métrico decimal, mdltiplos y
submaltiplos de las unidades fundamentales' para longitudes, areas, volimenes y
masas; yo no me atreveria a decir que la Ordenaci6 sea mas cerrada. Creo que este
curriculum que procede, y es por. puro azar por lo que he recurrido a él, de la-
Comunidad Auténoma de Navarra, desde mi punto de vista es notablemente mas
cerrado que el de la Ordenacié. Es una estimacion personal sometida a todas las
revisiones que se quiera y procuro ser siempre cauto en mis afirmaciones para no ser
categérico, porque creo que es algo consustancial a un intento de aportacién
cientifica, que no es politica; es una aportacién que pretende, no ser valorativa sino
descriptiva; puedo hacerle todas las valoraciones que usted quiera cuando usted
quiera, pero no era esa mi funcién aqui, sino exponer unos datos que,
evidentemente, puede usted leer de modo completamente distinto a como yo los leo.
Pero, en concreto, yo no preguntaba acerca de hasta que punto el proyecto curricular
incide, porque ignorara qué; también preguntdbamos en la encuesta hasta qué punto
el decreto de curriculum era un instrumento que se utilizaba, cuando cualquiera que
conozca la realidad escolar sabe que-el profesor practicamente no ha manejado casi
nunca el decreto de curriculum, a no ser para la elaboracién, en todo caso, muy
genérica de los proyectos educativos de centro. La concatenacién entre ellos es
evidente, pero una concatenacion deductiva, que contradice fuertemente a todo el
proceso que, en concreto, algin asesor de CEP, no un profesor de centro, me hizo
patente con un término tremendamente peculiar, me decia que estaban cansados de
“curriculear”. Es decir, ese proceso desde el proyecto educativo hasta el proyecto
curricular de departamento, ha resultado terriblemente tedioso para el profesor. No
entro en valoraciones, sino en una descripcién de ello. Creo que estoy consumiendo
el tiempo de todos y lamento no haber coincidido, pero insisto en el hecho de que

~
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mis afirmaciones no han sido ni mucho menos lo categéricas que se ha pretendido
en algin momento.

El sefior REY MANTILLA: Es evidente que no tenemos tiempo suficiente y que
don José Manuel Escudero tiene que contestar también breve y telegrificamente,
antes de concederle la palabra a don Francisco.

El sefior ESCUDERO MUNOZ (Catedrético de Didictica y Organizacién de
la Universidad de Murcia): Trataré de contestar algunas cuestiones que de modo més
directo se me han planteado. Una de ellas surgi6 ayer y es polémica. Entiendo que el
tema de la participacion es tan complejo como el que estamos analizando, pero
desde mi punto de vista no s6lo es un factor de calidad, sino también un indicador
de la misma. Es decir, una manera de ver la calidad de un centro es el grado de
implicacién y participacién que en el mismo tengan y se ofrezca a los distintos
miembros de la comunidad. Es un tema muy abierio a debate, por supuesto.

El desarrollo personal del profesorado es super urgente. Creo que en este pais
todavia no nos hemos dado cuenta de que eso es clave para el desarrolio de
cualquier reforma. Es penoso que a estas alturas sigamos manteniendo que uno de
los tramos mas complejos —coincido con Ramén en lo de que no deberiamos
ofuscarnos sé6lo en la Enseilanza Secundaria Obligatoria, lo que pasa es que esta
formulando alarmas- en los que el sistema educativo estaria tratando de dar algan do
de pecho, practicamente tenga desmontada la formacién inicial del profesorado de
Secundaria. No sé como es posible esperar que una reforma ambiciosa como la
Ensefianza Secundaria Obligatoria se pueda hacer con un profesorado que
practicamente no fue formado para ello, a menus que se entienda que eso en tres
meses se resuelve. Llevamos quince o veinte afios sin dar respuesta al tema de la
formacion del profesorado de Secundaria.-

El tema del desarrollo del profesional a lo largo de la carrera es clave y
fundamental. Toda la gente estd en teoria de acuerdo en que sin un sistema de
desarrollo profesional del profesorado no vamos a ningin sitio. En estos momentos
hay bastantes interrogantes; en primer lugar, el sistema CEPs funcioné y, en segundo
lugar, si la mejor manera de hacerlo funcionar es desmontarlo. Podemos generar un
vacio de desarrollo del profesorado bastante fuerte y creo que bastante problematico.

Coincido absolutamente en que es imposible llevar adelante cualquier tipo de
reforma, a menos que nos planteemos que si en el fondo lo que esta en cuestién,
ademds de la relevancia de la reforma que hoy nos propongamos, es si las
estructuras, los tiempos, la organizacioén, las relaciones, los procesos, janda que no
hay ahi campo para la autonomia de los centros! No se lo tomen en serio. Es
imposible que la Ensefianza Secundaria Obligatoria pueda llegar a buen puerto si
pensamos que alumnos que, entre otras cosas, liegan a la Ensefianza Secundaria
Obligatoria porque se les obliga, s6lo disponen como tiempos para encontrar
significado y sentido a los contenidos del curriculum, algo asi como siete bloques de
cincuenta minutos uno detras de otro a lo largo del dia. La verdad es que seria un

~ .
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milagro que la Ensefianza Secundaria Obligatoria fuese adelante con las actuales
estructuras, condiciones de trabajo, formacién y apoyo al profesorado, etcétera.

Para terminar, una de las cosas mas contradictorias en todo lo que es la
tematica de la autonomia del curriculum es que, de un lado, la Ensenanza Secundaria
Obligatoria se sitde en claves de autonomia y que, de otro, se hayan ejercido tantos
esfuerzos de sobreregulacion de la Ensenanza Secundaria Obligatoria que al final
nadie se lo cree. Ahi si que los margenes de autonomia, no en las cuestiones de
fondo, deberian consentirse y al tiempo pedir control y responsabilidad, pero no
podemos regular hasta el dltimo detalle que es lo que tiene que ser un proyecto
educativo, si tiene que ser distinto del PCC y si éste a su vez tiene que ser distinto del
PCA. Me temo que eso fue un disparate y basta echar una ojeada mas all4 de los
Pirineos y se puede apreciar que, en su formulacién inicial, se cometieron muchos
disparates, en sus desarrollos posteriores lo estamos contemplando,
independientemente de que hay centros que para ellos ha supuesto una oportunidad
de oro el disponer de ese espacio para construir su proyecto pedagégico. La semana
pasada he tenido la oportunidad de asistir a unas jomadas universitarias en las que el
tema fundamental de discusién fue dos centros pdblicos, uno de ellos con una
poblacién del 20 por ciento de gitanos, que nos contaron y ensefiaron como habian
hecho su proyecto de centro y me consta que eran centros de calidad. Una de las
cosas que vimos es que todavia y pese a todo hay personas que tiene suficiente
imaginacion para llevar propuestas adelante, aunque las condiciones ambientales no
sean las idoneas. :

El sefior REY MANTILLA:"Muchas gracias por su brevedad. Tenemos que
darle un derecho de réplica al seiior G6mez Bueso rogindole que no abra mas
polémicas, sino que se limite a contestar porque sino esto seria interminable.

El sefior GOMEZ BUESO (Director de Instituto): La polémica que se suscité
ayer quiza fuera excesiva. Lo que yo venia a plantear es la realidad de algunos
centros de Madrid y expuse claramente la experiencia que tenia de veinte o treinta
centros y muchas opiniones de los demés y que, por mi condicién de Presidente de
la Asociacién de Profesores de Bachillerato, tenia también un amplio conocimiento
de todos los institutos de Espana. He pertenecido al Consejo Escolar del Estado
durante nueve aios, he presenciado las discusiones y lo que ahora me entristece un
poco es-que volvamos a esas refriegas de las primeras sesiones del Consejo Escolar,
donde cuando se tenia un criterio distinto se enardecian un poco los dnimos.
Después se llegé a un momento de més quietud que es el que yo pido. Todos
estamos embarcados en un mismo barco y todos tenemos aqui los mismos objetivos,
lo que pasa que para conseguirlos hay caminos distintos y cada uno propone los
suyos creyendo que son los més idéneos.

Creo que ayer se me entendi6 mal por parte de la representante de
Comisiones Obreras. En primer lugar, dije que desde que se ha abierto la
participacion, o si queremos voy a invertir los términos usando los principios para
que vayan quedandoclaros. ;Soy partidario de la participacién de los centros?
Totalmente, y lo que pretendo es esa participacion, pero no me quita esto el decir
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‘que no hay participacion de los padres como seria deseable. Yo les pedia que
sacasemos conclusiones y analizaramos el tema de porqué los padres no colaboran y
porqué los profesores no colaboran. Los ponentes, que me han parecido
extraordinarios y con los que comparto en gran parte sus criterios, han dado casi
contestacion a esto. ;Nos ha llegado la reforma sin estar el profesorado preparado y
nos ha desbordado la burocracia un poco, y por ello no quieren tantas reuniones, ni
participar en. los 6rganos de representacion? Hace afios suscité aqui que uno de los
temas principales era saber porqué no se presentaban personas a dirigir los centros.
Aqui se habia pretendido que fuera democraticamente elegido -y yo he sido
democréiticamente elegido las dos veces- vy resulta que ahora se obliga a la
Administracién a que nombre a dedo, porque no hay quien se presente a los cargos
directivos. Esto lo tendremos que analizar como un problema muy grave. Ayer yo
presentaba que tendremos que analizar porqué los equipos directivos tienen que
estar constantemente insistiendo al profesorado, al alumno y a los padres a la
participacion. Esto era el tema que yo queria que se analizara y lo que me ha
sorprendido es que cuando disentimos de alguna cosa, se nos quiera retrotraer a
otros regimenes anteriores, lo que me parece totalmente incalificable. Pienso dejar
cada cosa en su sitio y es una lastima que tenga que hacerlo de una forma
atropellada por el tiempo. A los sindicatos les sorprendié mucho que -y yo también
he sido lider sindical- el profesorado diga que pasen por los centros para conocer el
problema del alumnado, para conocer el problema del profesorado y para ver la
participacion existente. No me estoy inventando nada y aqui estd el Director
provincial que podra saber el grado de participacién que los padres han tenido en la
eleccién de los consejos escolares, que habré sido bajisimo.

Otra de las cosas que dije fue que me parecia muy bien que hubiera
asignaturas optativas, curriculum abierto. Lo que no se puede consentir es que se
hagan asignaturas optativas por deficiencia horaria del profesorado y eso es una
realidad ;por qué lo vamos a ocultar? Eso lo sabe la inspeccién, lo saben los
directores de los centros y los profesores. Habra que ver las optativas por la demanda
del alumnado y por la conveniencia de poner esa asignatura en el centro, no por una
demanda de horario de un profesorado para completar las horas que le faltan y poner
una optativa. Esto no es de recibo. Creo que los sindicatos también se tienen que
actualizar y tienen que pasarse por los-centros para ver la problemética que tenemos
y no podra decir nadie que cuando han sido las elecciones, empezando por
Comisiones Obreras, UGT y CSIF, yo los he atendido estupendamente y me he ido a
tomar café con ellos. Yo quiero que haya sindicatos, pero lo que no quiero es que
estén ajenos. (Rumores.) Lo Gnico que quiero decir es que a los sindicatos por parte
de algunos centros se les dice que debian estar més en contacto con nosotros y no
haberse burocratizado tanto y ser un poco funcionarios.

El seior REY MANTILLA: Muchas gracias por su intervencion. Estd concedido
el derecho a réplica, como era de rigor. No tenemos mds tiempo para seguir
abriendo el debate y lo tnico que nos queda es darle las gracias a los dos ponentes
que hemos tenido el gusto de escuchar y, en estos momentos, entra el Secretario de
Estado a clausurar estas jornadas. Por tanto, muchas gracias a don juan Manuel
Escudero y a don José Luns Rodriguez. '

~
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1. PRIMERA PONENCIA: AUTONOMIA DE LOS CENTROS ESCOLARES Y
PARTICIPACION.

Profesor Samuel Gento Palacios

La autonomia institucional es, generalmente, reconocida como un componente
esencial en el proceso hacia la mejora de la calidad. Mediante la autonomia se
introducen mayores cotas de responsabilidad institucional con el fin de mejorar los
resultados.

El principio de autonomia institucional es reconocido en diversas ocasiones por
el ordenamiento juridico espafiol:

. Constitucién Espaiiola. Reconoce el principio de autonomia universitaria y en lo
que respecta a los niveles no universitarios, el derecho de los padres, profesores
y alumnos, a intervenir en el control y gestion de los centros. '

. LODE. En ella si se recoge explicitamente la autonomia de centros escolares en
los &mbitos culturales y metodolégicos (establecimiento de materias optativas,
adaptacion de programas, adopcion de métodos y organizacion de actividades),
aunque no en los ambitos organizativos y econémicos.

. LOGSE. Esta Ley ratifica el principio de autonomia, aunque lo sigue situando
dentro de los limites de la actuacién pedagégica en centros escolares. '

. LOPEGCE. Aqui se recoge el principio de que los centros dispondran de
autonomia para definir el modelo de gestion organlzatlva pedagéglca y de.
recursos econémicos.

Aunque todo parece indicar que se avanza hacia una consolidacién de este
principio, la autonomia absoluta no es y probablemente no sérd nunca una realidad,
aunque si el camino hacia una meta en la que deberan concurrir la responsabilidad de
los educadores y las demandas que la sociedad formula a las instituciones especificas.
_Pero en este camino hacia la autonomia pueden aparecer algunos desviacionismos que
perturben la calidad de las instituciones. Entre estos Gltimos cabe mencionar:

. La excesiva regulacién normativo - legal.

. La exageracién del control extemo sobre los centros educativos y sus miembros.
. La categorizacién externa de los centros por criterios de eficacia simple.

. La imposicién de una oferta curricular cerrada y definida fuera de los centros.

En el terreno operativo del funcionamiento de los Centros educativos pablicos la
autonomia institucional se materializara en manifestaciones tales como las siguientes:

. La definicién de la misién propia.
. La delimitacion especifica de sus metas (que configuraran su proyecto estratégico).
e La configuracién de su organizacién y planificacién.

T
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. La consolidacidn de su perfil cultural.
. La especificidad metodolégica.

. La promocidn de la creatividad.

. La gestion de sus recursos.

. La constante de autovaloracion.

La autonomia es un requisito sin el cual, escasamente puede darse la
participacion. Y esta ultima la entendemos como la intervencién de individuos o grupos
de personas en la discusién y toma de decisiones que les afectan para la consecucién
de objetivos comunes, compartiendo para ello métodos de trabajo especificos.
Atendiendo al grado de responsabilidad puede hablarse de una escala de participacion,
desde las situaciones en que se da la minima intensidad a aquellas en las que la
intervencién es maxima. Asi tenemos:

. Informacién. Se transmiten a los inferiores las decisiones adoptadas por los
superiores.
Consulta. Se pide opinién a los interesados sobre algunos aspectos que Ios
superiores van a decidir.

. Propuesta. Los interesados proponen una o varias decisiones posibles entre las -
que los superiores a veces eligen y otras no.

. Delegacién. Las atribuciones o funciones que se llevan a cabo le han sido
encomendadas por otro 6rgano o persona ante la que ha de responder.

o Codecisi6n. Las actuaciones se deciden con la intervencién de los mteresados

. Cogestién. Todo el proceso es responsabilidad compartida.

. Autogestién. La capacidad de decisién y de ejecucion es plena y ademas,

exclusiva de quienes la asumen en todos los supuestos y fases.

Uno de los principios basicos del sistema educativo espafiol es la participacién
de la comunidad educativa en la gestién de los centros educativos, a base de la
representacion. La LODE establecié en 1985 el consejo escolar como instrumento Iegal
de participacién y maximo érgano de gobiemo en los centros publicos y concertados.

En él estin representados los profesores, los padres, los alumnos y otras instancias
(personal no docente, ayuntamientos, inspeccic’m, centros de profesores y recursos... ).

. Existen algunas evidencias empiricas sobre part|c1paC|on en los centros escolares.

Una de ellas es la del liderazgo del director como promotor de la participacién. Esta

dimensién participativa (dedicacién a la promocién activa de la participacién o

intervencién activa de todos los implicados) destaca entre las otras propias del director,
como la mas relevante

Un estudio del INCE de 1998 sobre participacion real y deseable destacé que la
participacién mas alta correspondi6 a la intervencién en problemas de disciplina de los
alumnos y la més baja a la participacion referida a la formacién de profesores. En el
citado estudio, la participacién real y deseable es alta en los aspectos relacionados con
el centro educativo y su mejora®" y con *lcs alumnos y la accién educativa®. En cuanto
a sectores o estamentos, participan mas y por este orden: director, jefe de estudios,
~ representantes del titular (centros concertados), representante del profesorado ..

-~ .
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Aunque la participacion real es similar en centros pablicos y concertados, el deseo
de participacién es mayor en los representantes de los centros publicos. En los centros
de Primaria se participa mas que en los de Secundaria. También ocurre eso en los
centros pequeiios con respecto a los grandes.

Finalmente, como impulsores de la participacion, pueden considerarse aquellos
sistemas de direccién, de organizacion del trabajo, de relaciones personales o de
organizacion de las distintas actividades que facilitan la emergencia de la participacién
de cuantos intervienen o, mcluso de cuantos estan interesados en su funcionamiento
y resultados.

La participacién no es sélo un principio Politico, es una manera de hacer las
cosas,

2. SEGUNDA PONENCIA: AUTONOMIA ECONOMICA DE LOS CENTROS
ESCOLARES

Profesor Samuel Gento Palacios

El establecimiento real de una verdadera autonomia econémica de los centros
supone otorgar a tales instituciones la posibilidad de ejercer diversas capacidades
gerenciales. Esas capacidades generenciales son las siguientes:

. Previsién de necesidades ajustadas a la propia. realidad, que implican la
elaboracién del presupuesto real del centro asi como la posubllldad de madificarlo
aun después de haber sido aprobado.

e Atencién a las necesidades propias, con posibilidad de efectuar gastos e
inversiones acomodadas a las exigencias del propio centro. Esta capacidad no
parece estar demasiado desarrollada, predominando su consideracion de
excepcionalidad.

. Gestién propia de los recursos econémicos. Los centros pueden gestionar los
fondos de que disponen.
. Obtencién de recursos. Es ésta la perspectlva mas novedosa y también la mas

controvertida. En efecto, legalmente, los centros pueden obtener recursos
complementarios.

La implantacién de la autonomia de centros no puede hacerse sin tener en cuenta
que las instituciones educativas constituyen subsistemas que deben estar integrados y
ser solidarios de otros subsistemas. Asi existen unos requerimientos que implica dicha
autonomia econémica:
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. Tratar adecuadamente los recursos econémicos de un centro exige una cierta
apoyatura logistica para que se produzcan los efectos deseados. Esta
apoyatura o soporte gerencial se traduce en dotar al centro de una minima
infraestructura de gerencia econ6mica propia, un sistema de intervencién
propia del gasto y algin grado de auditoria interna.

. Algunos de los principios de tipo sociopolitico a los que debe subordinarse,
en cualquier caso, la autonomia econémica de los centros, serian éstos:

- La defensa de la igualdad de oportunidades.

- El respeto a la libertad (de apertura, de eleccién de centros... ).
- El respeto a los principios democraticos de convivencia.

- El derecho de todos a la educacién.

. En la medida en que los centros forman parte de sistemas organizados han de
someterse a los marcos de caricter nominativo vigentes en cada caso. En
Espaia, basicamente serian la Constitucién, la LODE, la LOGSE, la LOPEGCE,
asi como otras normas de menor rango.

El dltimo gran apartado de esta ponencia hizo referencia a las fuentes de
financiacién econémica de los centros. Ademas de la probable financiacién publica que
pueda provenir de las Administraciones publicas, es previsible que, tanto los centros
publicos como los privados, pueden poner en marcha otros sistemas de provision de
recursos econdmicos. Estas serian las diferentes fuentes de financiacién:

. Financiacién publica de cardcter general que debera cubrir todas las necesidades
bésicas a las que han de atender de acuerdo con su propia definicién. Aqui
estaria la financiacion del Estado (por la uniformidad), la de las Administraciones
autonémicas (por la diversificacién), la de las entidades locales (acentuacién de
las diferencias) y la de otras entidades publicas extranjeras.

. Financiacién publica especifica. Provocada por la atencién a peculiaridades que
se deriven de su ubicacion o de su propio funcionamiento (necesidades
educativas especiales, niveles socioeconémicos desfavorecidos, minorias
culturales en desventaja ...) : '

. Cheque escolar. Cheques o talones que la administracién facilita a los padres,
como medio de pago por los servicios educativos a los centros elegidos por ellos.
Se trata de una férmula de escasa implantacién pero generadora de gran
polémica. .

. Bisqueda de recursos propios. Sin que ello suponga renunciar a la financiacion
publica para el mantenimiento digno de la oferta educativa, se suscita la
posibilidad de que los centros escolares puedan allegar fondos que mejoren su
condicién y funcionamiento. Tales recursos pueden generarse de: aportaciones
de las familias de los alumnos, legados o donaciones de la comunidad,
contribucién de fundaciones, aportaciones de sectores productivos o econémicos,
compensacién por servicios que presta el centro (alquiler de Instalaciones,
servicios de apoyo a la escolarizacion, servicios culturales, servicios sociales,
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actividades no obligatorias), pago por productos y bienes que elabora o vende la
institucién, otros ingresos (créditos, remanentes ... )

Finaliza la ponencia sefialando brevemente una serie de indicadores de
rendimiento econémico desde la autonomia: gerenciales (eficacia, eficiencia, equidad,
participacion), econémicos (equilibrio contable, estructuracién de ingresos y gastos por
programas, flexibilidad), pedagdgicos para el logro de un buen producto educativo
(dimensiones fisica, espiritual, sociorelacional y trascendentes) y sociales (impacto
familiar, laboral, académico y socioambiental).

3. DEBATE CORRESPONDIENTE A LAS PONENCIAS 1y 2

Se tratan de integrar las diferentes intervenciones en tomo a los puntos que
supusieron los distintos ejes que centraron la atencién de los participantes en el debate.

Se recogen las reflexiones mas destacadas de cada tema, aunque ordenadas no en
el orden que se sucedieron. ’

Se presentan en primer lugar las aportaciones de los participantes vy,
posteriormente, las reflexiones y respuestas a las preguntas del ponente, profesor Gento.

3.1. Autonomia y participacion
Participantes:

. #Qué es la autonomia? Desde luego no es un fin, si instrumento para lograr algo.
Ademés la realidad educativa en que se mueven los centros espafoles es muy
diversa, también es muy diferente su realidad juridica (pdblicos, concertados,
privados). Entendemos que tras todo.el planteamiento de la autonomia se
encierran diferentes concepciones ‘ideolégicas que tehirian las diferentes
estrategias para su puesta en marcha.

. Aunque existen presupuestos que pueden justificar la autonomia, no se asume que
ese sea un componente esencial de la calidad porque también en sistemas
centralizados -léase el francés- existe calidad. La calidad méas que responsabilidad
de los centros es responsabilidad de la administracién.

. Autonomia si pero siempre que se respeten derechos de profesores, padres y
alumnos y no cediendo a niveles inferiores responsabilidades que deben ostentar
los superiores. Por otra parte la autonomia de los centros debe tener unos limites
claros, por ejemplo, autonomia no confesional, no partjdista, no nacionalista ...

. Desde otras posturas se critica el exceso de actividad reguladora y normativa de
las administraciones publicas que encierran la actividad escolar en un bosque
legislativo. L '

~
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Seria deseable realizar algunos estudios que revelasen la relacién que pudiera
existir entre la implantacion de verdaderos niveles de participacién y la calidad
de la educacién impartida por esos centros. Se pone en duda que esta relacién
sea positiva, aunque se valora inicialmente: la formacién en valores democréticos
de quienes participan. :

La participacién de padres y de alumnos es escasa al nivel de representacién,
también presenta dificultades entre padres y profesores a la hora de encontrar
-candidatos y se manifiesta pobre en el momento de las elecciones. Podria
deberse al desconocimiento de estos mecanismos existentes. Los alumnos
participan poco, quizas porque los profesores no fomentan el espiritu participativo
en sus propias clases.

Asi como ha habido descentralizacion desde el Estado a las Comunidades
Auténomas, se ha dado menos esa descentralizacion desde éstas a los
Ayuntamientos. También se considera que los Ayuntamientos deberian participar
mas en la vida de los centros.

Profesor Gento:

-El tema de la autonomia es polémico y politico. Aunque deben existir ciertas
regulaciones, el sistema adolece de exceso de norinas. Hay que ser un experto
jurista cuando se entra en el bosque normativo referido a la educacion.

Deberia pensarse mas en lo que se hace, investigar, contrastar sobre lo que se
hace yposteriormente regular en consecuencia.

La participacion hay que aprenderla, es un mt)dd de hacer. La participacion tiene
- un alto valor pedagégico. La participacion es un bien en si mismo.

La delegacién de funciones no debe implicar dejacién de responsabilidades. No
se trata de exigir responsabilidades sino de resolver los problemas de cada dia.

La participacion de los padres es fundamental, sobre todo en lo que concierne a
aspectos cualitativos de la educacién. La de los alumnos debe ser objetivo de
toda formacién.

3.2. Autonomia Econémica

Participantes:

La educacion mas que factor de desarrollo es un valor en si mismo. La educacién
debe modelar ciudadanos.
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. Con respecto a la autonomia econémica existe escepticismo respecto a la
obtencién de recursos ajenos a través de la utilizacién de las instalaciones y otros
servicios del centro por parte de personas ajenas al mismo. ;Qué sucederia con
los centros de zonas rurales, o con aquelios ubicados en barrios marginales de las
grandes urbes? ;qué beneficios podrian obtener los centros peor dotados?

. No se acaban de entender las bondades del cheque escolar con el fin de potenciar
la autonomia. Sin embargo, si que podria suponer un peligro para el
mantenimiento de la financiacién publica de caracter general.

. El tema econémico es fundamental para desarrollar un minimo de autonomia de
los centros. Para ello se sugieren diferentes ideas para la obtencién de fondos
ajenos por parte de los centros, considerando que las diferencias entre los
distintos centros se podrian subsanar a través de una especie de "fondos de
cohesion”. Se esta de acuerdo en que la Administracion debe mantener el 100%
de su aportacion, al margen de la posible obtencién de otros recursos por parte
del centro.

. Desde otras posiciones se considera negativo el que se proceda a una “venta de
los recursos" del centro para lograr mas autonomia. Se piensa que el centro debe
estar al servicio de la comunidad porque a veces es el Gnico referente cultural, por
lo que se considera que mejor deben estar abiertos a todos, no para vender sino
para servir. La gratuidad es un derecho y no algo que suene a "beneficencia".

. Aunque en el nivel concreto se podria acudir a determinadas empresas cercanas
al entomo del centro para recabar ayudas econdmicas, se recuerda que las
empresas vienen cotizando la correspondiente cuota de formacién profesional,
al igual que los trabajadores.

. No se adoptan medidas de discriminaci6n positiva hacia centros menos dotados.
Un centro pobre, més que poner sus instalaciones en alquiler, necesita que se le
dote mejor desde las administraciones publicas.
. Equidad no es lo mismo que reparto equitativo, mds sera: igualdad de
oportunidades, igualdad en el acceso, igualdad de tratamiento educativo, igualdad
de resultados, etc.

. Se critica la utilizacién cada vez mas generalizada de los términos “cliente",
“usuario" que comportan valores individuales en detrimento del término
"ciudadano" que sugiere valores colectivos. El término cliente se antoja como
vocablo poco propio del lenguaje educativo.

Profesor Gento: " :
. La educacién si es un factor de desarrollo, aunque no sélo eso. La educacién
debe hacer a los ciudadanos mas felices y que éstos hagan més felices a quienes

les rodean. La educacién mas que modelar ciudadanos, debe modelar personas.

:
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El tema de la autonomia econdémica estd poco desarrollado en nuestro sistema
educativo.

La Administracién no debe, bajo ningdn concepto "lavarse las manos" en cuanto
a la financiacion de los centros. La gratuidad de la educacién es un derecho y un
bien que ha de mantenerse, pero los recursos son limitados y no estara de mas
agenciarse otros posibles.

No cabe duda que el "cheque escolar", aunque polémico, podria suponer una
fuente de recursos para los centros que ofrezcan calidad. Existen muchas
opiniones a favor y otras en contra, relativas a temas tales como: la libertad de
eleccion, la reduccién del gasto publico, la mayor o menor participacion de los
padres ...

Aunque es cierto que los profesores de centros con escasos recursos poco pueden
hacer, es preferible un buen profesor con escasos recursos que un mal profesor
que dispone de muchos medios.

No sélo la economia influye en la educacién, también ésta lo hace en la
economia.

Los centros al servicio de la comunidad, si,-pero su finalidad prioritaria no es esa.

Aunque se rechaza el término “cliente", no deberian rechazarse todos sus
significados en el ambito educativo.
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4. TERCERA PONENCIA: AUTONOMIA ORGANIZATIVA.
Profesor Juan M Escudero Muiioz

La autonomia esta teniendo una particular importancia, tanto en lo que se refiere
a la regulaci6n de politicas educativas, a la organizacién y gestion de instituciones y en
lo que atafie a la vida de todas las personas implicadas y afectadas por la educacién. Es
un tema de muchas caras y argumentos de distinto signo y de muchos propésitos no
siempre coincidentes. Pero cualquier cara de la autonomia esta relacionada con las
otras caras.

El tema de la autonomia es emblematico en la vertebracion de las politicas
educativas, pero también sus resultados pueden ser ambivalentes e incluso
contradictorios. La autonomia es eje transversal y longitudinal presente en diversas
politicas educativas y politicas de diversos signos sociales e ideolégicos.

La autonomia resulta un término vy significado dificil de desligar de otros con los
que esta intimamente relacionado: descentralizacién, participacién, democratizacién,
eficacia, eficiencia, racionalizacién de pollfticas, calidad, equidad, etc., autonomia de
distintos agentes y sujetos del sistema.

Es dificil abordarla de forma esencialista y s6lo circunscrita a los entornos méas
especificos. No tiene un significado univoco abierto a la impronta que sobre ella
pueden ir dejando distintas opciones ideol6gicas. La autonomia en si es un tema
bastante fofo, vacio y ambiguo y lo es sobre todo al bajar al terreno de lo concreto,
Dautonomia sobre qué ambitos? Den relaciéon a qué? ;a qué poderes nos estamos
refiriendo?, ja través de qué procesos, condiciones, recursos, aplicaciones, efectos, toma
cuerpo la autonomia? '

La autonomia nos sitGa en un terreno muy ambivalente. ' Es una nota y
caracteristica de los sistemas naturales. De por si los sistemas escolares que no son
sistemas predeterminados, rigidamente controlados, tienen amplios margenes de
autonomia. Si no fuese asi el sistema seria como una cadena de montaje. La autonomia
permite recrear la educacion pero también representa una clara fractura, reconocimiento
claro de que justamente por esa autonomia, determinados proyectos interesantes sean
proyectos que no llegan a realizarse.

Hablar de autonomia como pivote de politicas educativas no es hablar de
soluciones expeditivas sino de un camino de enormes bifurcaciones algunas de ellas
para mejorar, otras en direccién contraria. La autonomia es un territorio presuntamente
ocupado por opciones ideolégicas, sociales... de signo diferente y en los tiempos
actuales no es ajena a la recomposicién de un nuevo escenario mundial con mdaltiples
facetas politicas, culturales, sociales... y que han terminado contribuyendo a construir
un nuevo espacio de sentidos y significados de la autonomia. Y ello estd muy
relacionado con la pérdida de los grandes discursos, relatos sobre el gobiemo, gestiéon

~
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y expectativas de futuro del mundo, con el debilitamiento de expectativas que se
depositaron en proyectos de emancipacién humana.

No es un temas de facil salida por sus espacios de indefinicién y por la tensién
que suponen las diferentes opciones ideoldgicas en pugna por ordenar, pensar, gestionar
el mundo y también lo educativo.

Lo que ocurre en los sistemas escolares son procesos profundos de reconstruccién
y recomposicién. La autonomia puede ser instrumento para que esos procesos ocurran
puede suceder que esos intentos representen en muchos casos mas "ruido que nueces".
Podemos sefalar como cuatro grandes pilares sobre los que pivotan las grandes
convulsiones cuyos elementos en los sistemas escolares se pretenden introducir o ya han
sido introducidos:

. Esta en revision las relaciones Estado-educacién.

. La instauracién en la gestion de nuevos modelos de gestion y funcionamiento.

. Nuevas opciones planteados en materia de curriculo y ensefianza: ;qué y como
debe ensefiarse?

. El profesorado y distintas po||t|cas con él relacionadas. Crean espacios de

posibilidad e intensificacion de su trabajo, descualificacion, etc., llegando a ser
uno de los sujetos alarmantemente necesitados de atencién.

La autonomia estd suponiendo un espacio de confluencia de tensiones que
obedecen a argumentos de diversa naturaleza. Todos los argumentos confluyen en que
la reforma de los sistemas escolares no pueden hacerse a través de modelos dirigistas
destinados a replicar mandatos, sino que deben contar con amplios margenes de
actuacién para reconstruir los cambios desde abajo. Sélo instituciones fuertes son via
para reformas escolares profundas. Mé&s que reformar se sugiere posibilitar que los.
cambios ocurran en otros espacios. Ese es el espacio de la autonomia escolar que en

‘nuestro pais se ha implantado con el desarrollo del curriculo por los centros, la
concepcién de la organizacién escolar como espacio de formacién de profesores... Este
seria el lado bueno de la autonomia.

~Ofra cara esta representada por quienes afirman que la autonomia organizativa y
la delegacién de responsabilidades estd suponiendo en muchos paises uno de los
mejores pretextos para que los poderes publicos se desentiendan del dia a dia de la
escuela. Es un espacio en el que la iniciativa privada debe tener mas juego y todo ello
bajo la expectativa de un producto de mayor calidad.

Los balances intemacionales sobre este tema no son muy halagiieiios. Si han
supuesto nuevos espacios de relacion, gobiemo, participacién y asuncién de nuevos
protagonismos y responsabilidades. Desde un punto de vista pedagégico, el balance de
hoy es bastante escéptico en lo que se refiere a repercusiones pedagégicas positivas de
la autonomia organizativa. Una cosa es crear nuevas estructuras organizativas y otra,
que esas estructuras propicien mejor educacién. Muchos balances sefialan que no se
han producido resultados positivos.
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Desde el lado sociopolitico los procesos de descentralizacion se miran con mas
recelo porque se ve que aunque pueden activar procesos positivos se considera como
un gran riesgo el que mas que activar politicas de equidad produzcan politicas de
desigualdad. No parece una buena via para producir grandes reformas. Puede ser un
paso necesario pero no suficiente. Muchos sostienen que la autonomia debe ser un eje
vertebral importante en las politicas educativas, sin embargo, pensamos que no debe ser
el eje principal. Antes que la autonomia habria que asumir una serie de valores
fundamentales tales como: universalidad de la educacién, educacién como espacio de
compensacién, lucha de determinismos, formacién de ciudadanos y trabajadores, etc.

Si eso es asi, también se asume que se disponga de margenes de autonomia para
mejorar desde dentro, también marcos.de exigencia para que eso lo realicen con
responsabilidad.

En este caso, también se asume que no debiera constituir la autonomia
organizativa un pretexto para que otros agentes o instituciones terminen
responsabilizando de lo que ocurra en la educacién a centros en particular. Si la
centralizacion no es buena consejera en materia de politica educativa, la
descentralizacién tampoco. Si es verdad que los espacios organizativos deben ser
potenciados, también lo es que eso supone un nuevo compromiso para todo lo que son
politicas que se dilucidan en &mbitos. més alla de los centros.

5. CUARTA PONENCIA: AUTONOMIA CURRICULAR.
Profesor José L Rodriguez Diéguez

La autonomia curricular se mueve entre unos amplios limites: desde la fibertad de
catedra hasta la flexibilidad de la.ensefianza. Los origenes de la cuestion podemos
ubicarlos en la Universidad y su autonomia. El factor de libertad académica, tanto en
lo organizativo como en lo didactico o curricular, subyace en las propuestas de
autonomia. Tiene un estrecho parentesco con la libertad de citedra y con la libertad
de ensenianza. Cabe entender la autonomia curricular como algdn tipo de derivacion
de la libertad de ensefianza, un producto de la libertad de cétedra, un reconocimiento -
de la capacidad de decisién por parte de los docentes acerca de qué y c6mo ensefiar.

Las libertades de prensa, de creacién y de ensefianza, se encuentran defendidas
y al tiempo limitadas en la Constitucién. La autonomia curricular hay que entenderla
como una derivacién de la libertad de cétedra, y un nuevo escal6n en el proceso de
definicién de los margenes de la libertad de ensefianza son los conceptos de flexibilidad
y apertura como elementos que definen la realidad curricular.

Si se hace un recorrido por la legislacion educativa, las disposiciones de mayor
rango legislativo, y especialmente en su preambulo, conceden la mayor importancia a
la libertad de ensefianza. En la parte dispositivo, sin embargd, predomina el término
autonomfa. Y el sentido de flexibilidad aplicado al curriculum es dominante en
disposiciones de menor rango, pero de mayor carga operativo.
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La maxima autonomia curricular supondria la ausencia de programas o facilitar
una relacién de temas a desarrollar segin niveles. Consideremos.que en el dltimo
medio siglo han existido en Espafia muchas propuestas curriculares que ahora
denominamos abiertas. En realidad, no es mas abierto el DCB de 1991 que los
cuestionarios de 1953. Hasta esta dltima fecha cabria pensar que la autonomia
curricular en Espaia era completa porque no habia programas oficiales a los que hubiera
de sujetarse el maestro. De ello no parece derivarse la presencia de un modelo
estrictamente cerrado en la época previa a la Reforma dltima ni excesivamente abierto
en el curriculo de 1991.

Respecto a los disefios curriculares de diferentes Comunidades Auténomas ha de
sefialarse que casi todos ellos mantienen un grado similar de apertura-cierre respecto al
_curriculo propio del MEC, dado que todos ellos partian del Decreto de Minimos. Las
diferencias mas notables aparecen en el Decreto de Curriculo de Cataluiia porque se
trata de una propuesta mucho més centrada en e! desarrollo de capacidades que en los
contenidos. En la mayoria de estas propuestas se retoman los objetivos terminales
demonizados en los inicios de la Reforma.

Los proyectos curriculares se configuran en este espacio de indeterminacién que
queda entre el correspondiente Decreto de Curriculo y la practica educativa. Ese es el
espacio que se atribuye a la flexibilidad, a la apertura, en suma, a la autonomia
curricular. Y es el espacio que hay que "cerrar" a fin de acercamos a la practica escolar.

Los materiales escolares con los que cuenta el profesor, y de modo muy especial
los libros de texto, son elementos que los profesores consideran a la hora de planificar
su trabajo y cerrar el curriculo.

El libro de texto como instrumento didactico es un tipo de material curricular
frecuentemente controvertido. Se sefialan en documentos oficiales y oficiosos los
- perjuicios que el libro de texto puede causar como potencial de cierre para un curriculo
que se pretende abierto y flexible. Asi el libro de texto se rechaza inicialmente por
cuanto limita las posibilidades de flexibilizar el curriculo. Pero, mientras las posiciones
técnico-divulgadoras se mantienen en muchos casos en una misma posicién, la postura
oficial va cambiando y alcanza como final la aceptaci6n y casi el estimulo para que los
libros de texto cubran ese espacio de indeterminacion que queda entre el
correspondiente Decreto Curricular y el proceso.interactivo en el aula.

Se muestran seguidamente datos extraidos del Informe del INCE de 1998. De
ellos se deducen los recursos empleados por el profesor para programar. Como tales
destacan la programacién de aula, instrumento que coincide, incluso
terminolégicamente con el utilizado en la Reforma del 70. Los otros dos instrumentos
mas valorados son recursos a los que se acusaba de aportar la caracterizacion de
"cerrado” al curriculo: los objetivos y los materiales y recursos de epseianza. Por el
contrario el bloque menos valorado y menos utilizado es justamente aquel que se asocia
con los procedimientos que la reforma considera innovadores: el proyecto educativo,
el proyecto curricular, la programacién general del centro y el Decreto de Curriculo.

~

222



Relatoria Final

Respecto a los materiales curriculares, es el material curricular de elaboracién
propia el que declara el profesor que utiliza con més frecuencia y en segundo lugar, ef
libro de texto y los tres tipos de materiales que ocupan una valoracién inferior son,
precisamente, aquellos que se convirtieron en temas “estrella” de la Reforma: la prensa
escrita, los medios informéticos y los medios audiovisuales.

En lo que concierne al uso del libro de texto, los tres usos mds frecuentes son
aquellos que subrayan el apoyo que supone para la funcién de programacién, de
aterrizaje. La utilizacion como gufa bdsica, complementada con otros recursos, subraya
la posibilidad de su uso para orientacion general para el desarrollo de Ias clases y como
referencia para sugerir actividades.

En el anilisis que en dicho informe del INCE se realiz6 respecto a los instrumentos
de programacién en funcion de la flexibilidad curricular, comparando las respuestas de
los profesores catalanes con el resto de la muestra, existen diferencias altamente
. significativas en la utilizacién de los instrumentos propugnados por la Reforma proyecto
educativo, proyecto curricular, programaciones-y en los instrumentos convencionales
-libro de texto y guia didéctica-. Parece que el profesor cataldn parece consciente en la
necesidad de precisar y matizar més en el “salwo" del curriculo flexible a la actuacién en
el aula.

El libro de texto es significativamente mas utilizado en la muestra catalana,
mientras los libros de consulta de la biblioteca son mas utilizados en el resto. En todo
caso, parece que se confirma que es necesario, en funcion del nimero de profesores que
se sienten afectados, facilitar el salto hacia la: préctlca docente con la utilizacion de libros
de texto.

En fin, la flexibilidad curricular se ve reducida y limitada como consecuencia del
papel que desempenan en la escuela |os materiales curriculares y mas especuflcamente
el libro de texto. :

6. DEBATE CORRESPONDIENTE A LAS PONENCIAS 3 y 4

Se tratan de integrar las diferentes intervenciones eh tomo a los puntos que
supusieron los distintos ejes que centraron la atencién de los participantes en el debate.
Se recogen las reflexiones mas destacadas de cada tema, aunque ordenadas no en el
orden que se sucedieron. Se presentan en primer lugar las aportaciones de los
participantes y, posteriormente, las reflexiones y respuestas a las preguntas de los
ponentes, profesores Escudero y Rodriguez Diéguez.

6.1. Autonomia organizativa
Participantes

. Habria que plantearse mas qué tipo de educacién necesitamos frente a qué
educacidn es la que queremos desde las diferentes ideologias. La autonomia que

~
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es rica en si, puede ser empobrecedora si el marco es sélo la escuela y su
contorno. La dimensién universal de la educacion no ha de perderse de vista.
Hace falta un marco, unas reglas para senalar hasta donde llevar la autonomia
porque si no, se puede producir un caos de dimensiones empobrecedoras. Sin
embargo, el peso de la normativa es hoy muy fuerte y la frescura de las
instituciones no vendra nunca dado por el BOE.

No se ha hecho referencia a la figura del Director, fundamental en toda
comunidad educativa. Tampoco al tema del propio proyecto educativo que,
junto con el analisis de la realidad, suponen la base del proyecto cumcular que
lo han de llevar adelante equipos educativos coherentes.

Es peligroso calificar al término “autonomia" como fofo, ambiguo y vacio. La
autonomia se aprende y, aunque sea desde la base de su significado etimolégico,
ya es importante.

Desde otra postura se insiste en que el desarrollo de la autonomia, dependera de
la ideologia. No es un factor esencial para la calidad de la ensefianza. La
autonomia de los centros se convierte en el Gltimo eslabén de la cadena, pero no
en el principal. Puede ser un instrumento pero nunca un fin.

Mientras los distintos sectores de la comunidad educativa no se sientan
protagonistas del desarrollo de la escuela dificilmente podremos aplicar una
reforma como la que estamos queriendo aplicar.

Es posible que los cambios sociales estén pIanteando retos que proponen cambios
en el desarrollo de la profesion docente. ;Es probable que las estructuras
organizativas actuales no sean las més adecuadas y haya que someterlas a
revision?. '

Los reglamentos organicos de centros deberian ser un documento de caracter
supletorio. Seria preferible que cada centro estructurara los tipos de 6rganos de
funcionamiento mds adecuado segin alumnado, tipo de centro, etc. La
administracién asesoraria y facilitaria esos reglamentos organicos con caracter
supletorio en aquellos centros que no pudieron o no quisieron elaborarlos.

A pesar de otras opiniones vertidas ayer, se entiende que la normativa no es tan
asfixiante para determinados tipos de centros. Mas exigente deberia ser esta
normativa para centros sostenidos con fondos piblicos, con el control y gestién
de esos fondos. Y si no, existen otras modalidades de centros privados que
pueden competir libremente.

Profesor Escudero

Hoy el conocimiento y el saber han dejado de ser un ambito, reconocido
anteriormente como propio, casi en exclusividad, del patrimonio del Estado, para
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pasar a suscitar un creciente interés, no s6lo como ambito de prestacién de
servicios sino como inversion.

. La comunidad social debe asumir que hoy la escuela sola estd desbordada para
responder a las necesidades que se estan haciendo recaer sobre ella. Hace falta
un nuevo pacto social que promueva consenso para enmendar el modelo
educativo, que redefina funciones directivas, competencias, disefio del puesto
docente, efc. '

. Aunque con interrogantes, se debe optar por la autonomia, a sabiendas de que,
lejos de ser una solucién constituye un nuevo espacio de problemas. Existen dos
modelos: :

Los que consideran a la autonomia como motor principal de la mejora de la
educacioén.

Los que sin caer en afioranzas centralistas, reclaman un pacto social liderado
por politicas generadas por los poderes ptblicos en los que la autonomia no -
sea s6lo regulada por presiones de oferta y demanda. Hacen falta acuerdos
sobre los grandes marcos.

. En todo caso, reafirmo que, el concepto autonomia, aunque en si tiene
positividad, en su contenido, se manifiesta como indefinido y vacio. 0Autonomia
‘de qué y hasta dénde? Aunque esta claro que no se debe regular hasta el dGltimo
detalle, si se debe pedir y compartir responsabilidades en los diferentes grados de
autonomia que se logren.

. En el nuevo concierto en el desarrolle de politicas educativas parece que recorre - -
los sistemas educativos un exceso de gerencialismo en el que uno de los grandes
perdedores es el profesor. El desarrollo profesional de los docentes es uno de los
temas pendientes en los que habria de ponerse el mayor esfuerzo para la mejora
de la calidad.

. La participacion no s6lo es un factor de calidad sino indicador de la misma.

6.2. Autonomia curricular
Participantes

. Dénde queda en Espaiia el marco posible de autonomia curricular con el Decreto
de Minimos y con el correspondiente %, propio de las Comunidades Auténomas.
. Cuando los profesores se encuentran con una programacion que adn no han
podido asimilar, se les presenta ahora una reforma de las humanidades, sin
haberse planteado antes la dicotomia entre “conocimientos humanistico” y

“conocimientos cientificos". Parece mas fracaso que el alumno carezca de los
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conocimientos del primer tipo. Todo ello provoca un gran desasosiego en el
profesorado que culmina con la problematica que genera la evaluacién vy la
selectividad.

Del informe del INCE ha de criticarse el cémo se realizaron algunas preguntas.
Por ello, no deben extraerse conclusiones si las preguntas son equivocas. Las
afirmaciones han de hacerse con mayor cautela. Con los datos que se plantean
de este estudio pueden sacarse conclusiones diferentes a las extraidas en la
ponencia.

Respecto a la importancia de los libros de texto. A quien habria que achacar un
excesivo poder en el disefio y cierre del curriculo es a las editoriales mas que a
la administracion que sélo marca unas lineas basicas. A pesar del libro de texto,
existe un papel decisivo del profesor, una vez éste se encierra en su aula. M4s
que hacer el profesor "su" libro o "unidad”, lo realmente creativo es que los
alumnos busquen sus materiales su informacion y los profesores sean guias de ese
trabajo critico del alumno. En este momento cualquier hbro editado puede ser
vilido para la ensenanza siempre que no atente contra valores fundamentales.
El papel de seguimiento que debe hacer la Inspeccion, en esta cuestiéon es
importante. '

El problema no esta en que todos elaboren los libros de texto. Mejor que existan
todos los libros que se deseen publicar, seleccionando los mas adecuados para
una buena biblioteca de aula.

Si los libros de texto son bésicos para la ensefianza, es un atentado a la igualdad
de oportunidades y a los principios de la Constitucion el que la condicién de
gratuidad de la ensefianza bésica no se cumpla cuando necesariamente hay que
comprar unos libros concretos elegidos por los profesores.

Habria que analizar qué estd pasando con el curriculo en las diferentes
Comunidades Auténomas. Existen muchas diferencias y una realidad muy diversa
a la que habria de hacerse frente.

Profesor Rodriguez Diéguez

La propuesta inicial de la reforma de las humanidades no era coherente con el
Decreto de Minimos, ni siquiera en su estilo literario. Es un problema que se
intenta solucionar desde el marco de los horarios escolares, al que es muy

-sensible el profesorado. Por otra parte, habria de recordarse que existen no sélo

las humanidades clasicas, sino que existen también otras nuevas humanidades
para las que habra que preparar a los alumnos con el fin de que dispongan de
mecanismos criticos ante la agresion medidtica. Han de trabajarse también otros
lenguajes iic6nicos de masas que reduzcan la indefensién. Ha de apostarse por
reformas profundas més que circunscribirse a un mero cambio de horarios.

~
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Evidentemente [a elaboracién de libros por parte del profesorado comporta
muchos problemas y un gran esfuerzo, lcuanto mas la elaboracién de los textos
por parte de los alumnos? Seria bueno investigar los resultados en el rendimiento
cuando se utilizan diferentes libros de texto por parte de fos alumnos. Un buen
libro de texto puede reducir las excesivas diferencias entre los alumnos y elevar
el nivel medio.

Pareceria necesario cambiar el modelo de escuela que hoy exige una nueva

funcién del profesor. IC6mo aprenden los profesores el oficio de ensefiar?: por
imitacién o a través de un discutido CAP. Existen muy serias lagunas en la

formacion inicial y permanente de este profesorado.

En realidad, hasta ahora est4 siendo la editorial la que cierra el curriculo a través

- de sus libros de texto, tarea que inicialmente deberia corresponder al profesor, y

en ello, parte de culpa la tiene la administracién.

El tema de la autonomia curricular no es facilmente abordable por la sencilla
razon de que curriculo es todo lo que repercute en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de los alumnos.

En el andlisis de los resultados del informe del INCE, es cierto que pueden
realizarse lecturas diferentes. En la ponencia no se hicieron lecturas valorativas
ni categéricas. En cuanto a la importancia del libro de texto, los datos estan en
las tablas, atin sin emitir juicio de valor. La realidad es esta: el libro de texto hoy
ocupa un lugar primordial en la escuela y otros recursos recomendados por la
Reforma, son mucho menos utilizados.
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CLAUSURA DEL SEMINARIO

El sefior SECRETARIO DE ESTADO DE EDUCACION, UNIVERSIDADES,
INVESTIGACION Y DESARROLLO: Muy buenas tardes. Vamos a proceder a la
sesion de clausura del seminario que han desarrollado ustedes sobre la Autonomia
de los Centros Escolares. Tiene la palabra el ilustrisimo sefior don Juan Pifieiro,
. Presidente del Consejo Escolar del Estado.

El sefior PRESIDENTE DEL CONSEJO ESCOLAR DEL ESTADO: Muchas
gracias. Excelentisimo sefor Secretario de Estado de Educacion, tengo que pararme
en esta primera expresion porque entiendo que represento el sentir de todos si digo
que es una titulacién del Secretario de Estado que ha sido muy bien recibida por la
comunidad educativa.

Excelentisimo seinor Secretario de Educacion, Universidades, Investigacion y
Desarrollo, llustrisimo sefior Secretario General de Educacién, y Formacién
Profesional, seiiores Presidentes de los Consejos Escolares Autondmicos, sefiores
Directores Generales del Ministerio de Educacion y de las Comunidades Autonomas
aqui presentas, sefioras Consejeras, sefores. Consejeros, miembros de la comunidad

“educativa, amigas y amigos todos. En este momento, sefior Secretario de Estado,
estamos procediendo con su ilustre presencia a la clausura de un seminario sobre la
Autonomia de los Centros Escolares. -

Hemos estado reunidos en dos largas y muy fructiferas mananas, debatiendo
abiertamente sobre esta problematica, que se considera de las mas importantes
- planteadas, a estas alturas, en el desarrollo de la normativa de educacion. Lo hemos
hecho muy abiertamente sobre la base de tres ponencias, la del profesor Gento ayer,
y la de los profesores Escudero y Rodriguez Dieguez esta maiiana.

Les decia ayer a los presentes en la inauguracién de este seminario que
hasta ese momento en el que yo les hablaba, aproximadamente las nueve y media
de la mafnana, la responsabilidad en la organizacion habia sido del Consejo Escolar
del Estado y que, a partir de ese momento, dejadbamos el seminario en sus manos y
la responsabilidad era ya, no tanto de los ponentes, cuanto de los asistentes a los
que yo les pedia una intervencion absolutamente libre, absolutamente franca, en un
tema de tanta importancia y siendo tan cualificadas las personas que dentro de esta
sala podrian tener opiniéon sobre ello. La verdad es que asi ha sido y no hemos
discutido mas porque no ha habido mas tiempo.

Si yo quisiese en este momento — cosa que no me cofresponde porque lo

hara la Comision Permanente del Consejo Escolar del Estado el proximo martes-
sacar unas conclusiones que pudiesen haber quedado mas o menos sentadas
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durante el desamollo de este seminario, ciertamente no seria capaz de redactar,
siguiendo el sentir de todos, los dos o tres folios que hemos de enviar a los
encuentros de Granada, que es donde se reunirdn en el mes de mayo los
representantes de los Consejos Escolares Autondmicos y del Estado para seguir
debatiendo.

Efectivamente, hay un acuerdo total y absoluto en la importancia de la
autonomia, pero ya no hay un acuerdo tan absoluto a la hora de delimitar -mas que
de definir, porque la definicién ha salido hoy aqui echando mano, como es Iégico, del
origen griego de la palabra: la facultad para darse uno a si mismo las normas- en
este momento como ha de ser interpretada. la autonomia en los centros. En la
ponencia de ayer se nos hablaba de una escala, desde la mera informacién en la
participacion, que es esencial para la autonomia, hasta la autogestion propia de los
centros.

Los problemas planteados fueron muchisimos. Si tuviese que destacar
algunos tendria que hacer una referencia a la importancia que puede tener,
justamente, el tema de la participacion en la autonomia de los centros. ¢ Autonomia? -
¢ Participacion? ¢A mas autonomia mas participacion o a mas participacion mas
autonomia? Ahi qued6 planteado y recogiendo el sentir de la mayoria; desde luego la
participacion es un factor importante de calidad e influyente en la autonomia de los
centros. '

La autonomia de gestién no fue excesivamente discutida y lo que si ha
quedado en el sentir de todos es que la gestion, en todo caso, tiene que ser cada vez
mas especializada.

. Autonomia en la presupuestacion, pero dentro de las disponibilidades
-econdmicas del-centro. También ha quedado suficientemente claro que, siguiendo lo
establecido en la LOPEG, la posibilidad de allegar fondos por parte de los centros al
margen de los presupuestos del erario publico, de ninguna manera deberia conllevar
el que en algin momento se pensase que estos fondos allegados por distintos
procedimientos, bien por prestacidon de servicios, bien por alquileres, bien por
fundaciones, bien por donaciones, deben llevar consigo un adelgazamiento de los
presupuestos del erario publico. Pero, al mismo tiempo, se planteaba —ahi quedaba
la cuestion en alto, como se habria de proceder y alguien utilizé creo que muy
acertadamente para intentar resolver el problema la expresion de “fondos de
~ cohesién®, de la que tanto tenemos que hablar en los ditimos tiempos y
especialmente nosotros los espanoles- que este allegar fondos podria llevar consigo
un desequilibrio en la posibilidad de prestar servicios de unos centros con respecto a
otros. Se hablaba de que hay centros que, por su situaciéon geografica o entomo
social, o por las dos cosas al mismo tiempo, que suelen ir unidas, tendrian unas
grandes posibilidades para allegar estos fondos y que hay ofros que también por su
situacion geografica o entomo social tendrian muy pocas posibilidades para allegar
estos mismos fondos y cumplir ese precepto de la LOPEG. En ese sentido fue en el
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que uno de los intervinientes habld de una redistribucion de los “fondos de cohesién”
pero, en todo caso, no tenemos la formula ni ha salido de este seminario.

No quiero entretener al sefior Secretario de Estado y senor Secretario General
mas tiempo con mi intervencién, y quisiera manifestaries de nuevo mi agradecimiento
por su presencia aqui. Sé que un Secretario de Estado esta siempre muy ocupado,
pero estoy absolutamente convencido de que hoy justamente es de los dias que mas
medido habran tenido ustedes el tiempo en el Ministerio de Educacion y Cultura
hasta este momento. A pesar de ello, han querido hacer el esfuerzo de estar aqui y
nosotros, sin ningan esfuerzo y de todo corazén, se lo agradecemos muy
sinceramente. Muchas gracias.

El sefior SECRETARIO DE ESTADO DE EDUCACION, UNIVERSIDADES,
INVESTIGACION Y DESARROLLO: Excelentisimos e llustrisimos sefioras y
sefiores, en particular sefor Presidente del Consejo Escolar del Estado, sefior
Secretario General de Educacion y Formacion Profesional y, como ha dicho don Juan
Piieiro, Presidente del Consejo, seforas y sefores Consejeros, Directores Generales
del Ministerio y de las Comunidades Auténomas, sefioras y seiores. En primer lugar,
quiero excusar la presencia del Ministro. Hoy tiene su primera comparecencia ante el
Congreso de los Diputados, en la Comision de Educacion, para informar de los
objetivos politicos del Ministerio en esta recta final de la legislatura y esa es la razon
de que, pese a su deseo, no pueda estar aqui. De todas maneras, mi presencia y la
presencia del Secretario General de Educaciéon y Formaciéon Profesional ponen de
manifiesto el interés con el que sin duda hemos seguido y vamos a seguir las
conclusiones, reflexiones y sus aportaciones, fruto de este seminario, sobre un tema
tan interesante y tan importante como la Autonomia de los Centros Escolares y, por
otra parte, la consideraciéon y el respeto que nos merece {a institucion- del Consejo
Escolar del Estado, que es un foro clave de participacion de la comunidad educativa

- en todo lo que afecta a nuestro sistema educativo.

Precisamente también yo he debutado esta mafiana, compareciendo en el
Senado y contestando a diversas preguntas en relacidon con cuestiones que, a juicio
de los grupos politicos, son de interés y que sin duda también seran de interés de la
comunidad educativa y, por supuesto, de esta.institucion que, de alguna manera,
canaliza la participacién a nivel estatal de todos los agentes, instituciones y personas
que forman y conforman esa comunidad educativa, como la integracion de centros o,
por ejemplo, si se puede conseguir una tarifa plana para Intemet en relacién con los
centros educativos. Estos temas son de palpitante actualidad y te llevan a que tengas
que estar aplicando aquello de una mano en el arado y la otra en el libro, porque la
vida pasa y hay problemas que exigen solucion, sin perjuicio de que necesitas de los
momentos de reflexion para tomar las decisiones con el debido conocimiento de
causa.

En todo caso, como digo, excusando la presentia del Ministro, al que
represento de manera muy expresa por su parte, agradezco mucho al Presidente del
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Consejo Escolar del Estado, a mi buen amigo Juan Pifeiro, que nos haya invitado a
la clausura de este seminarnio e, insisto, no es mera formula de cortesia ni personal ni
institucional, que nos parece en el Ministerio especialmente importante. Por eso he
dicho que hemos seguido y que vamos a seguir con mucho interés las conclusiones
porque, sin duda, este es un tema especiaimente importante en un mundo como el
que vivimos y, por supuesto, para la comunidad educativa.

La autonomia de los centros escolares, sin ningun género de dudas, es un
factor clave en la calidad del sistema educativo. Es evidente que el objetivo prioritario
de las diferentes administraciones educativas y, particularmente, del Ministerio de
Educacién y Cultura del Gobiemo de Espana es el, no s6lo mantener, sino
incrementar la calidad de nuestro sistema educativo. Por eso digo que sus
conclusiones nos van a ser de especial interés y le ruego al Presidente que nos tenga
especialmente informados de los trabajos.

No voy a hacer aqui un discurso politico, creo que no se lo esperan ustedes y
—si me permiten la expresién y sin riesgo, porque hago esta matizacién, de ser mal
interpretado- no se lo merecen a estas alturas del debate y en un acto de clausura
del Consejo Escolar del Estado, maxime cuando el Ministro, como les he dicho, ante
lo que es la representaciéon obvia del pueblo espaiiol, que es el Congreso de los
Diputados, va a hacer su exposicion en un par de horas. Pero es mi obligacion
decirles alguna cosa, y ustedes tienen derecho a que se la diga, en unos momentos
como los actuales en los que, desde el punto de vista del tiempo politico, estamos en
la recta final de una legislatura y donde, por otra parte, esta el debate publico y social
-y lo prueba este seminario, que demuestra la importancia que tiene el Consejo
Escolar del Estado como foro, desde la que se promueven y canalizan iniciativas que
afectan e interesan a la comunidad educativa y, por tanto, al sistema educativo- es mi
' obIngacnon repito, decirles algunas cosas de palpitante actualidad.

Quisiera hacer una afirmacién de caracter general pero muy clara. Somos
conscientes desde el Ministerio, y yo personalmente, de que estamos en un Estado
Autonémico, en un modelo de Estado definido por el bloque de la constitucionalidad,
por la Constitucion y los Estatutos de Autonomia, y lo digo con especial interés y
énfasis, porque aqui hay representacion de los Consejos de Gobiemno, de las
Administraciones Autonémicas y también de los Consejos Escolares Autondémicos.
Estamos en un Estado autonémico, compuesto, fruto de los acuerdos autonémicos
de 1992, todas las Comunidades Auténomas tienen en sus estatutos recogida la
competencia en materia de educacién no universitaria, en todas sus especialidades,
grados y modalidades, y saben ustedes que estamos en un proceso de transferencia,
de tal suerte que cuatro de las Comunidades Autéonomas que accedieron a su
autogobierno por la via del articulo 143, en lo que llevamos de esta sexta legislatura,
han asumido esas competencias, empezando por Baleares, el uno de enero del aio
pasado, y con efectos urio de enero de este afo, La Rioja, Aragon y Cantabria, y
estamos negociando institucionalmente con las seis Comunidades restantes, el
traspaso de las funciones y servicios correspondientes para ejercer de manera
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efectiva la competencia que tienen recogida en sus Estatutos de Autonomia. En
consecuencia, en el Ministerio estamos trabajando en lo que va a ser, en el area de
la educacion no universitaria, el futuro Ministerio de Educacién. Un Ministerio que no
sera tanto un Ministerio gestor, como un Ministerio que se encargara de ejercer las
competencias constitucionalmente atribuidas al Estado, en el ambito de la iniciativa
legislativa o en el de la ejecucion, y que tienen mucho que ver con el impuiso
decidido y absolutamente imprescindible de un instrumento que es el érgano de
encuentro para materializar la cooperaciéon, que es un principio constitucional que,
como ha sefalado el Tribunal Constitucional, no esta expresado formalmente en
nuestra Carta Magna, pero que se deriva necesariamente de ella, y que obliga a que
las diferentes administraciones publicas cooperen entre si en aras a la consecucion
de un objetivo comin. En este ambito estariamos hablando de la Conferencia
Sectorial de Educacion, de fas administraciones educativas competentes y de un
objetivo comuin que es el del mantenimiento y perfeccionamiento de la calidad del
sistema educativo espanol, que es y ha de seguir siendo un sistema educativo unico,
lo que no quiere decir que sea un sistema educativo homogéneo. Evidentemente,
como ustedes muy bien saben, son conceptos distintos. Ser unico quiere decir que
hay una unidad que se deriva de la igualdad de derechos y de oportunidades que la
Constitucion consagra para todos los ciudadanos espafioles, para los chicos y los
jévenes, con independencia de su lugar de residencia, donde vayan a cursar o estén
cursando sus estudios, y que se hace compatible necesariamente con la autonomia
politica que tienen recogida las Comunidades Auténomas y que les permite, no sélo
gestionar el sistema educativo, sino también establecer prioridades, dentro del marco
basico, comdn y unico para todo el Estado, politicas o la base de esa autonomia
politica que tienen constitucional y estatutariamente reconocida.

La obligacion desde el Estado de mantener un sistema unico, que no
homogéneo, que funcione bajo el principio de la cooperacién y que garantice la
" calidad de nuestro sistema educativo, ha de ser un objetivo prioritario del Ministerio
de Educacion y Cultura, insisto, en el horizonte ya préximo en el que todas las
competencias que los estatutos recogen en materia de educacién no universitaria
estan en proceso de negociacion y se van a materializar en los proximos meses, para
entrar en vigor en el proximo curso académico 1999-2000 y lo mas tardar a lo largo-
del afo que viene, con independencia de que fuera para comienzo del curso escolar
2000-2001, o fuera el uno de enero como se han materializado alguno de los
traspasos, a los que he hecho referencia.

En ese contexto, hablar de autonomia de los centros escolares nos importa y
nos interesa a todos y, sobre todo, en un foro como el Consejo Escolar del Estado es
especialmente importante que se debata con tanta libertad, como participacién y
legitimacién de los intervinientes para que las conclusiones sean efectivamente
representativas y validas para mejorar nuestro sistema educativo que, como he
dicho, tiene en la autonomia de los centros docentes, sin duda, uno de los factores
claves para garantizar esa calidad del sistema educativo. :
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Ha dicho el Presidente del Consejo Escolar del Estado que han hablado
ustedes de autonomia de gestién y que hay que ir a una autonomia de gestion mas
especializada. Ha hablado de autonomia presupuestaria y de la conveniencia de
allegar fondos ajenos al erario publico pero que, en ningin caso, deben significar
disminucién de la financiacion publica. Me parecen muy importantes esas
conclusiones y, tanto el Secretario General, Roberto Mur, como yo, pueden tener la
. seguridad de que las vamos a estudiar con un especial interés, porque somos
- conscientes de que, procediendo de donde proceden y afectando a la cuestion que

les convoca y que nos convoca, sin duda, merecen y deben ser atendidas por
nosotros.

No me quiero extender mas y simplemente decirles que el Consejo Escolar
del Estado es una institucion que ha sido y va a seguir siendo absolutamente
indispensable en la definicion de nuestro sistema educativo, es un institucion
especialmente representativa, que materializa y formaliza la participacion de toda la
comunidad educativa en el disefo y en la definicién de todo lo que afecta a nuestro
sistema educativo. Por eso, celebro enormemente que uno de mis primeros actos
oficiales como Secretario de Estado de Educacién sea para clausurar este seminario
sobre la Autonomia de los Centros Escolares, precisamente en la sede del Consejo
Escolar del Estado.

‘Muchas gracias y enhorabuena.
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D. Manuel Rodriguez Martin
D. Francisco Rosauro Riquelme
D. Gaspar Ruiz Dominguez

D. Francisco Virseda Garcia

0Oo0o0O

Secretario General:
0 D. José Luis de la Monja Fajardo

Servicios Técnicos:
0 D. Antonio Frias del Val
o D. Alvaro Martinez-Cachero Laseca

CONSEJOS ESCOLARES
COMUNIDADES AUTONOMAS

Consejo Escolar de Andalucia:
Q D. Juan Antonio Ruiz Lucena (Presidente)

Consejo Escolar de Asturias:
a D. José Luis Magro Esteban (Presidente)

Consejo Escolar de Cataluiia:
a D. Jaume Sarramona i Lopez (Presidente)
a D. Antoni Arasanz Mayolas

Consejo Escolar de Fuskadi:

a D. Pello Ellakuria Pujana (Presidente)
Q D. Alex Goienaga Urizar

o D. Marcelino Hermandez Garduiio

o D. Felipe Urkidi Elorrieta

Consejo Escolar de Galicia:

a D. Angel Gonzélez Fernandez (Vicepresidente)
a D. José Alejo Losada Aldrey (Secretario General)
a D. José Antonio Moar Armas

Consejo Escolar de La Rioja:
a D. Alberto Arancén Echavarria (Vicepresidente)

240



Relacién de Asistentes

Consejo Escolar de Navarra:
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D. Francisco Javier Fernandez Ayesa
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D. José Luis Narciso Campillo (Presidente)

D. Antonio Horcajada Gigante (Secretario Técnico)
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D. Miguel Soler Gracia

MINISTERIO DE EDUCACION Y CULTURA

D. José Antonio Cagigas Rodriguez
{Director Gral de Centros Educativos)
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{Director del Centro de Innovacién y Desarrollo Educacién a Distancia-CIDEAD)
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D. Luis L6zar de Grado ,
{(Asesor Técnico Docente de la Subd. G. Educ. Especial y Atencién a la Diversidad)

D2 Pilar Martin-Laborda y Bergasa

(Jefe de Servicio de Planificacion-Subd. G. de Formacién del Profesorado)

D? M2 Reyes Moreno Castillo
(Subdirectora Gral de Educacién Permanente)

D. Gerardo Muiioz Sanchez-Brunete
{Director del Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién)

D. José Luis Pérez lriarte
(Jefe de Area del Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién-INCE)

D. Julio Puente Azcutia

(Jefe de-Area del Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion-INCE) <
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a D. Zacarias Ramo Traver
(Jefe de Area de Innovacién y Desarrollo Curricular del Centro de Investigacién y Documentacion
Educativa ~CIDE) ’
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Direccion Provincial:
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D. Francisco-Ramén Alonso Garcia
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D. José Luis Estefania Lera

D. Francisco Galvan Palomo

D. Delfin Garcia Gonzélez

D. Angel Garcia Sanchez

D. José Luis Gémez Castro
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D2 M? Victoria Reyzabal Rodriguez
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